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A través de esta investigación se determinó como objetivo la relación entre estrategias 
metacognitivas y comprensión lectora de los estudiantes que cursan el sexto ciclo del nivel 
secundario. La investigación fue de tipo básico, diseño no experimental, transversal y de nivel 
correlacional. Fueron 100 los estudiantes de la población y 80 determinados para la muestra, a 
quienes para el recojo de información se les aplicó la técnica de la encuesta y como instrumentos 
un cuestionario y una prueba pedagógica, correspondiente a las variables estrategias 
metacognitivas y comprensión lectora. Al respecto, los resultados obtenidos de la primera 
variable fueron: de 80 estudiantes evaluados, el 6.3% se encontró en el nivel bajo, la mayoría 
que representa el 78.8% alcanzó un nivel medio, el 15% obtuvo un nivel alto. Por lo que se 
concluye, que casi la totalidad de los estudiantes presentó un nivel medio. Para la segunda 
variable, los resultados fueron: de 80 estudiantes evaluados, el 11.3% se encontró en el nivel 
inicio, el 56.3% obtuvo el nivel proceso, el 32.5% alcanzó un nivel logro previsto, y ningún 
estudiante obtuvo un nivel logro destacado. Se concluye que el mayor porcentaje alcanzado se 
presenta en el nivel proceso. Tras el análisis de los resultados inferenciales, se comprueba una 
correlación positiva y moderada entre las variables, se evidenció que el grado de correlación 
fue ,568 y la significancia p= ,000 es menor a α= ,05 por lo cual se rechazó la hipótesis nula. 
 
 















Through this research, the relationship between metacognitive strategies and reading 
comprehension of the students in the sixth cycle of the secondary level was determined. The 
research was basic, non-experimental, cross-sectional and correlational. There were 100 
students from the population and 80 determined for the sample, to whom, for the collection of 
information the survey technique was applied and as instruments a questionnaire and a 
pedagogical test, corresponding to the variables metacognitive strategies and reading 
comprehension. In this regard, the results obtained from the first variable were: of 80 students 
evaluated, 6.3% were at the low level, the majority representing 78.8% reached a medium level, 
15% obtained a high level. Therefore, it is concluded that almost all the students presented a 
medium level. For the second variable, the results were: of 80 students evaluated, 11.3% were 
at the beginning level, 56.3% obtained the process level, 32.5% reached an expected 
achievement level, and no student obtained a highlighted achievement level. It is concluded that 
the highest percentage reached is presented at the process level. After the analysis of the 
inferential results, a positive and moderate correlation between the variables is verified, it was 
evidenced that the degree of correlation was, 568 and the significance p =, 000 is less than α =, 
05 for which the hypothesis was rejected void. 
 











I. Introducción  
En la actualidad, las evaluaciones internacionales han generado impacto mundial en el plano 
educativo, la incertidumbre ronda sobre países como Latinoamérica como resultado de las 
evaluaciones del Programa Internacional para la Evaluación de Estudiantes (PISA, 2018) que 
expone ante la mirada del mundo la calidad de la educación. Las pruebas PISA se aplican cada 
tres años a los estudiantes de 15 años con el fin de medir sus logros de aprendizaje en lectura, 
matemática y ciencias, demostrando así estar preparados para enfrentar los desafíos de la vida. 
Los resultados comparados desde el año 2000 a la fecha han generado cuestionamientos acerca 
de las políticas públicas de cada estado en el plano educacional, principalmente en América 
Latina, siendo los de peor rendimiento académico en relación a los demás países inscritos en 
PISA (Belda, 2016). El Perú tuvo un resultado muy similar al mantenerse todavía en uno de los 
últimos lugares, según la tabla de posición de países evaluados (PISA, 2016). Esta alerta ha 
provocado no solo llamar la atención del gobierno central, sino también de los medios de 
comunicación y de la opinión pública, lo cual ha generado el planteamiento de nuevas reformas 
educativas que atiendan estas demandas para revertir los resultados de nuestros jóvenes, es decir, 
reducir las brechas respecto a los estándares internacionales de otras regiones que participan en 
PISA. De acuerdo a un informe publicado por el Instituto de Estadísticas (UIS, 2017) de la 
Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (Unesco), más 
de la mitad de los jóvenes en América Latina y el Caribe no alcanzan resultados satisfactorios 
en comprensión lectora al concluir la educación secundaria. Consecuentemente, un estudiante 
que no comprende lo que lee o siquiera extrae información del texto, no podrá ser capaz de dar 
solución a un problema de su vida cotidiana y mucho menos argumentar sobre ella. Se estima 
que en total hay 19 millones de adolescentes en esta situación según informe de la UIS. Estos 
datos recientes no solo revelan una situación crítica del aprendizaje en las escuelas, sino también 
nos lleva a reflexionar sobre qué medidas se están tomando para evitar que esto no se convierta 
en una amenaza que vaya en contra del avance económico del país. Por ello, en el Perú desde el 
año 2015 se viene aplicando en colegios públicos y privados la Evaluación Censal de 
Estudiantes (ECE). Esta prueba recoge información sobre los logros de aprendizaje de los 
estudiantes del 2° año del nivel secundario en las competencias principales, entre ellas, se 




niveles de logro: satisfactorio, en proceso, en inicio y previo al inicio; pues, según informe de 
la ECE 2018, se ha notado un ligero incremento respecto a los resultados del año 2015, por lo 
que, el mayor porcentaje todavía persiste en nivel inicio.  Así lo demuestran los resultados 
obtenidos en comprensión lectora que solo alcanzaron el 17.9% en el nivel satisfactorio, el 
29.8% en proceso, el 37.5% en inicio y el 14.8% previo al inicio (Minedu, 2018). En resumen, 
estas cifras no revelan un mayor avance significativo frente a la demanda de una sociedad donde 
la lectura ha alcanzado notoriedad y se ha convertido en el eje principal de las competencias, 
respecto a las demás áreas de estudio. Entonces, si los estudiantes no saben leer no serán capaces 
de poder desarrollar otras habilidades cognitivas. Y como representantes de una sociedad que 
carece de comprensión lectora, se transforma en un tipo de incapacidad para estos jóvenes que 
no podrán insertarse en la sociedad, votar conscientemente y entender las propuestas de los 
candidatos, y tampoco defender sus derechos y deberes como ciudadanos (UIS, 2017). Esta 
problemática fue abordada por las universidades, las cuales se vieron obligadas a implementar 
cursos básicos de comprensión de lectura con el propósito de orientar el aprendizaje hacia una 
educación de calidad. En cuanto a las instituciones educativas públicas, el estado habría 
adoptado desde el año 2017, estrategias para fomentar el hábito lector desde las escuelas a nivel 
nacional como el Plan de Desarrollo para la Competencia Lectora, el abastecimiento con videos, 
textos literarios y guías a las escuelas de Jornada Escolar Completa (JEC). Sin embargo, la 
utilización oportuna de estrategias de aprendizaje cognitivas que le permita al estudiante 
autorregular su propio aprendizaje como las estrategias metacognitivas, está lejos de ser 
incorporada como parte del proceso educativo. Esto se debe a la falta de capacitación que 
carecen lo maestros de escuelas públicas y privadas por parte del Ministerio de Educación, 
quienes al no tener una formación pedagógica idónea que permita la práctica de actividades 
metacognitivas que mejore la comprensión lectora, tampoco favorece en el estudiante la 
habilidad para aplicarlas en el proceso lector. Del mismo modo, los textos escolares no 
consideran el desarrollo de estrategias metacognitivas que permitan enseñar estratégicamente a 
comprender lo que leen, debido a que las actividades que proponen están orientadas más al 
producto que al proceso. Esta es una realidad que revela lo obtenido según informe ECE que no 
dista de lo obtenido en PISA, ya que el Perú es uno de los países que menos invierte en 
educación. En referencia a la lectura Auerbach y Paxton (1997) y Minedu (2018), sostienen que 




reflexión del qué, cómo y para qué aprende, lo cual garantiza a los jóvenes la capacidad de 
insertarse y ser partícipes de una sociedad potencialmente justa. Pues, un lector que utiliza sus 
conocimientos previos antes de iniciar la lectura, supervisa la comprensión mientras lee; 
asimismo, corrige y regula la comprensión del texto tan pronto detecta problemas; finalmente, 
termina siendo un lector competente. Por ello, se hace necesario que niños, adolescentes y 
jóvenes mejoren sus potencialidades logrando ser lectores competentes, de modo que, lo 
aprendido trascienda más allá de sus aulas y les permita resolver situaciones cotidianas, es decir, 
sean capaces de autodirigir su aprendizaje y transferirlo a otros ámbitos de su vida. Además, es 
necesario conocer si los estudiantes cuentan con herramientas que le ayuden a desarrollarse con 
éxito en el campo educativo, para discriminar información, hacer uso de la predicción, llevar a 
cabo un plan de lectura, identificar cuál es su nivel de conciencia de los pasos que siguen al 
momento de leer, saber por qué razón están leyendo y conocer estrategias que le permitan 
comprender el texto. Dentro de este marco conceptual se manifiestan los niveles de 
representación del complejo proceso de la comprensión lectora, lo cual sigue siendo un gran 
desafío para el sistema educacional de nuestro país. De ahí que, versan una serie de 
investigaciones en alusión al uso de estrategias de tipo metacognitivas que contribuyan al 
desarrollo de los aprendizajes. Surge así la necesidad de conocer la realidad académica de los 
estudiantes del sexto ciclo de una escuela particular de Santa Anita, quienes a pesar de contar 
con el material necesario de estudio obtuvieron bajos resultados en los niveles de comprensión 
lectora. Lo que hace suponer que el uso de estrategias cognitivas y metacognitivas no están 
siendo aplicadas por los estudiantes, ya sea, por su desinformación o práctica. Esta 
responsabilidad no exime a los docentes, quienes en su mayoría rehúsan de las capacitaciones 
que ofrece el Ministerio de Educación. Además, no dan cuenta que el desarrollo de esta 
competencia comunicativa le permite al estudiante desarrollar habilidades básicas en todas las 
áreas. Por lo que este trabajo de investigación pretende demostrar la asociación entre estrategias 
metacognitivas y comprensión lectora con la finalidad de fomentar la importancia de su utilidad 
en el proceso de la lectura. 
 
En relación a los antecedentes, se han considerado las siguientes investigaciones respecto 
a las variables de estudio, así a nivel internacional tenemos los estudios de Muñoz y Ocaña 




expositivos, 2017”, su objetivo fue mejorar la comprensión de textos  de un grupo de estudiantes 
de una escuela pública en Colombia, por ello, implementó una serie de estrategias 
metacognitivas orientadas a la elaboración inferencial del texto. La teoría utilizada para la 
variable estrategias metacognitivas fueron Ríos (1991) y Cooper (1998); y para la variable 
comprensión lectora fueron Castillo y Galvis (1997). El tipo del diseño fue pre-experimental 
con pre y post test, sin grupo de control, además se determinó una población de 94 estudiantes 
(12 y 14 años) y se aplicó un cuestionario como instrumento. En la comparación de resultados 
se encontró un 95% de confianza en el valor T-student, lo que le otorga un valor significativo 
para la hipótesis principal. La investigación concluye en demostrar la influencia favorable en la 
comprensión de los textos mediante la implementación de estrategias metacognitivas en sus tres 
componentes: planificación, supervisión y evaluación durante el proceso de la lectura.  Según 
otros estudios realizado por Márquez y Cuevas (2017) en su tesis “Estrategias cognitivas y 
metacognitivas en estudiantes intelectualmente sobresalientes”, su objetivo fue identificar las 
estrategias cognitivas y metacognitivas que utilizan los jóvenes de educación secundaria con 
aptitudes sobresalientes de una “Escuela de talentos” en México. La teoría utilizada para las 
variables cognitivas fue de Genovard (1996)  y para la variable metacognitiva fueron Flavell 
(1976) y Beltrán (2003). El diseño de investigación fue correlacional y no experimental. Los 
instrumentos fueron los cuestionarios de estrategias de aprendizaje cognitivas y metacognitivas, 
los cuales se aplicaron a la muestra de 254 estudiantes. La conclusión final identificó que los 
estudiantes intelectualmente sobresalientes transfieren información de acuerdo a sus propias 
experiencias, lo que les permite recordar con facilidad lo aprendido. Finalmente, la mayoría 
demostró tener un nivel adecuado sobre todo en estrategias cognitivas, aunque con posibilidades 
de mejora en dos de las tres dimensiones metacognitivas: planificación (25%), evaluación  
(17%)  y regulación (20%). Otro de los estudios relevantes fue de Soto, et. al. (2019) en su 
artículo de investigación “Reading comprehension and metacognition: The importance of 
inferential skills, 2019”, su objetivo fue explorar las relaciones entre el rendimiento de 
comprensión lectora y componentes de metacognición en niños de secundaria entre 11 y 12 
años, reclutados en cuatro escuelas chilenas diferentes (dos escuelas públicas y dos escuelas 
privadas). La teoría utilizada para la variable metacognitiva fueron Keener y Hacker (2012), 
Dennison (1994), Schraw y Moshman (1995) y para la variable comprensión lectora fueron 




preexperimental. Los instrumentos fueron aplicados para una muestra de 190 estudiantes, se 
utilizó la Escala de Conciencia Lectora (Escola), validada en España y Argentina, y  una prueba 
pedagógica validada por el Instituto de Ciencias Cognitivas de la  Universidad de Colorado en 
Estados Unidos. Además, se demuestra que la correlación fue positiva, principalmente, los 
componentes de la metacomprensión, de planificación y evaluación se correlacionan 
fuertemente con las preguntas de comprensión inferencial estadísticamente significativos, F 
(3,170)=7.38, p= .001, R2= .12. La conclusión determinó que los estudiantes que obtuvieron 
altas habilidades de inferencia también fueron aquellos con mayor conocimiento metacognitivo, 
sobre todo, aquellos relacionados con la evaluación. Por otro lado, aquellos que operan en un 
nivel literal tienden a tener una alta precisión de metacomprensión en ese mismo nivel. En otro 
artículo de investigación de Teng y Reynolds (2019) titulado “Efectos de las indicaciones 
metacognitivas individuales y grupales en la comprensión de lectura EFL y el aprendizaje 
incidental de vocabulario”, tuvo como objetivo investigar los efectos de la metacognición en el 
aprendizaje de nuevas palabras en inglés a través de la lectura. La teoría utilizada para la variable 
metacognitiva fue Flavell (1979), Schraw (1998), Tseng, Dörnyei y Schmitt (2006). Por otro 
lado, para la teoría de la variable comprensión lectora fueron Van y Duran (2015), Zhao, Elliott 
y Rueckl (2018). Se trata de un diseño cuasiexperimental, aplicada a una muestra de 171 
estudiantes universitarios, los  instrumentos fueron un test en cada grupo de control y pruebas 
de lectura para la comprensión y el vocabulario, respecto al dominio del inglés como segunda 
lengua. Las conclusiones establecieron que los estudiantes que trabajaron en grupos y con 
indicaciones metacognitivas tenían más probabilidades de mejorar la comprensión de lectura, 
además de aprender más palabras desconocidas del texto. Finalmente, al considerar los efectos 
interactivos de las indicaciones se demostró que condujeron a los alumnos a realizar una 
autorreflexión y tomar el control metacognitivo de su conocimiento, a diferencia de aquellos 
que no recibieron indicaciones metacognitivas. 
 
De otro lado, en el ámbito de la investigación a nivel nacional, cabe mencionar a 
Rodríguez (2018) en su tesis “Estrategias metacognitivas y comprensión lectora, 2017” y 
aprobada por la Universidad César Vallejo de la ciudad de Lima para alcanzar el título de 
Maestro en Psicología Educativa, tuvo como propósito determinar la correlación de sus 




estrategias metacognitivas fueron Favell y Jacobs, (1999) y Quiroga (2016); y para la variable 
comprensión de lectura fueron Catalá (2001) y Cassany (2009). Se trata de un diseño 
correlacional y no experimental. Se aplicó la técnica de la encuesta a una muestra de 61 
estudiantes a través de dos instrumentos sobre estrategias metacognitivas, cuyas siglas 
originales es MARSI,  y el otro fue una prueba pedagógica del Ministerio de Educación.  La 
conclusión final de este estudio fue determinante, al establecer la correlación entre cada una de 
las tres dimensiones de la variable estrategias metacognitivas con la variable comprensión 
lectora, aceptando finalmente la hipótesis general. Por su parte, Guerrero (2017) en su tesis 
“Estrategias metacognitivas en la comprensión de textos argumentativos” y aprobada por la 
Universidad Mayor de San Marcos de la ciudad de Lima con el fin de alcanzar el título de 
Maestro en Educación. Su propósito de estudio fue establecer la correspondencia entre las 
estrategias metacognitivas y la comprensión de textos argumentativos de los estudiantes de una 
universidad privada. La teoría utilizada en el estudio para la variable estrategias metacognitivas 
fueron Ríos (1991), Burón (2002), Rodríguez, Solé y Gonzales (2004); y para la variable 
Comprensión lectora fue Cortez y García (2010). Se trata de un diseño correlacional y no 
experimental. Los instrumentos fueron un test de estrategias metacognitivas y un cuestionario 
para la prueba pedagógica de la variable comprensión lectora, ambos fueron aplicados en una 
muestra de 100 estudiantes. Su conclusión final demostró, al igual que las investigaciones 
anteriores, la correspondencia entre las variables estrategias metacognitivas y la comprensión 
de textos argumentativos. Sobre todo destacaron aquellos con dificultades de comprensión que 
usan pocas estrategias o no son conscientes de ello. Así lo demuestra el valor de significancia 
de la hipótesis general p=0.024 que rechaza la hipótesis nula. Asimismo, la investigación de 
Jiménez (2017) en su tesis “Relación entre estrategias metacomprensivas y comprensión lectora, 
2017” y aprobada por la Universidad Mayor de San Marcos de la ciudad de Lima con el fin de 
obtener el título de Maestro en Educación. Su propósito de estudio fue establecer la correlación 
de las variables frente a los estudiantes de una universidad privada. El enfoque de su teoría está 
sustentada en los aportes de Buron (2002), Puente (1991) y Ríos (1991) para la variable 
metacognición; mientras que para la variable de comprensión lectora, se basó en Habermas, 
(1981) y Pinzas (2001). La investigación fue de diseño correlacional y no experimental, en la 
muestra participaron 132 jóvenes de la universidad de ingeniería, a quienes se les aplicó dos 




variables de estudio, una correlación positiva y moderada. Respecto a la correlación de las 
variables, estas obtienen un nivel medio, aceptándose la hipótesis general. Cabe señalar, que la 
hipótesis planteada fue aceptada después de aplicar Rho Spearman, siendo p valor= 0.661, 
mayor al nivel de significatividad permitido. Asimismo, se demuestra la falta de aplicación de 
estrategias metacognitivas en los tres momentos de la lectura debido a su desconocimiento. Otro 
estudio de investigación comprende los de Aponte, De la Cruz y Herrera (2018) en la tesis 
“Estrategias metacognitivas y comprensión lectora, 2017” y aprobada por la Universidad 
Tecnológica del Perú con el fin de alcanzar el título de Maestro en Educación. Su propósito de 
estudio fue establecer el impacto de las estrategias de metacomprensión en la mejora del 
rendimiento de la comprensión lectora. Su enfoque teórico en la variable metacognición se 
fundamentó en Martí (1995),  Velandia, (2010) y Alvarado, (2003); mientras que en la variable 
comprensión lectora fueron los estudios de Wong, (2011),  Rosenblatt (1996), Cassany (2006) 
y Cooper (1998). La investigación fue correlacional descriptivo y de diseño no experimental. 
Los instrumentos aplicados fueron una encuesta y un cuestionario, en la muestra participaron 
170 alumnos de colegios privados y estatales. Su conclusión final determinó una correlación 
media entre las dos variables de estudio, además permitió demostrar el desconocimiento de estas 
estrategias frente a un mejor resultado en el dominio de la lectura, lo cual refuerza la hipótesis 
central. Por su parte Arciniega (2018) en la tesis “Estrategias cognitivas, metacognitivas y la 
motivación lectora, 2016” y aprobada por la Universidad Cayetano Heredia, para obtener el 
título de Doctor en Psicología. Su propósito de estudio fue establecer el impacto de ambas 
estrategias en el rendimiento de la comprensión de textos. Su enfoque teórico en la variable 
metacognición se basó en Quintero (2012), De la Puente (2015), Vargas y Arbeláez (2002); 
mientras que en la variable comprensión lectora fueron Bridge (1987), Neira (2005), Heit 
(2011), Dubois (1983), Solé y Pinzás (1999).  La investigación fue de diseño correlacional 
descriptivo y no experimental, en la muestra participaron 176 estudiantes de un instituto superior 
de Lima y la técnica que se aplicó fue la encuesta y como instrumento, un cuestionario. Las 
conclusiones finales determinaron la existencia de una relación baja poco significativa con 
relación a las variables de estudio. Sin embargo, el autor destaca la importancia del uso de las 
estrategias en la predicción de mejores resultados para la comprensión de textos. Asimismo, 
Torres (2018) en su tesis “Estrategias metacognitivas y comprensión lectora” y aprobada por la 




Su propósito fue establecer la relación entre las dos variables. Su teoría para la variable 
estrategias metacognitivas se basó en las investigaciones de Stella y Arciniegas (2004), y para 
la variable comprensión lectora se basó en Valles (2006) y Pérez (2006). Su diseño de 
investigación fue correlacional y no experimental, en la muestra participaron 120 estudiantes, 
se les aplicó los instrumentos a través de la  encuesta y  un cuestionario. Las conclusiones 
describieron un nivel de significancia y correlación débil, a pesar de ello, se determina la 
relación entre las variables de estudio. Finalmente, Cansaya (2018) en su tesis “Estrategias 
metacognitivas y el aprendizaje” y aprobada por la Universidad Enrique Guzmán y Valle con el 
fin de obtener el título de Magister en Ciencias de la Educación. Su propósito de estudio fue 
establecer la correlación entre las variables. Por tanto, su enfoque teórico se basó para la variable 
estrategias metacognitivas en  Martínez (2004) y Galindo (2010), y para la variable aprendizaje 
en Moreira (2010) y el Minedu (2009). Su diseño de investigación fue correlacional y no 
experimental, aplicada a una nuestra de 173 estudiantes de un colegio emblemático del Cusco. 
La aplicación de los instrumentos fue a través de la  encuesta y un cuestionario. Las conclusiones 
evidenciaron la correlación débil entre las dos variables de estudio, presentando una estadística 
descriptiva con porcentajes bajos, sin embargo, demuestra una correlación existente. 
De acuerdo a la teoría referida a la variable estrategias metacognitivas, la literatura 
científica ha otorgado una gran variedad de definiciones al respecto, en la que muchos 
especialistas coinciden y no están muy lejos del concepto de metacognición acuñado 
inicialmente por  Flavell (1976), por ello, fue necesario precisar para esta investigación, su 
definición. En la actualidad, según Irwin (2017) citado por Valenzuela (2019), la 
“metacognición es la capacidad de reconocer con precisión el conocimiento y emociones, la 
capacidad de comprender la interacción real  y su impacto en el comportamiento, y la capacidad 
para identificar estos fenómenos distintos de la realidad” (p. 454).  El ser humano ha demostrado 
ser capaz de explorar su pensamiento tomando en cuenta lo que conoce, reflexionar para tomar 
acciones  de acuerdo a una situación real, solo le falta ser consciente de esta capacidad. Por su 
parte, James y otros autores (2016) citados por Valenzuela (2019) sostienen que “es el espectro 
de actividades mentales que implican una reflexión sobre uno de los estados mentales del 
pensamiento, que van desde dar cuenta o reflectar sobre un fenómeno psicológico discreto a uno 
cada vez más complejo” (p. 63). En ambos casos, el proceso cognitivo alcanza protagonismo y 




Otros investigadores como Aguirre (2016) y Aymara, Uvillus, Cañizares y Constante (2018) 
coinciden en definirla como un atributo del pensamiento que regula el aprendizaje, es decir, 
planifica estrategias para conocer, aplica adecuadamente, controla el proceso, evalúa para 
detectar falencias, y posteriormente transfiere los conocimientos a una situación de aprendizaje, 
lo cual significa que la metacognición como parte del proceso cognitivo no solo conoce lo que 
conoce, sino además, planifica, posee consciencia, reflexiona y evalúa la producción de su 
conocimiento (Baker, 2002, 2008; Pressley, 2002). Resulta ser un proceso que abarca la 
regulación de otros procesos cognitivos, inclusive se activa cuando hay actividades complejas 
que requieran monitoreo y regulación para el cumplimiento de una determinada tarea. Por otro 
lado, en las últimas décadas de estudio, al proceso de metacognición se han incorporado algunos 
componentes que influyen en su mecanismo de procesamiento, que más adelante serán tratados. 
Según Osses y Jaramillo (2008) definen metacognición como el conjunto de acciones orientadas 
a reconocer los procesos mentales para saber utilizarlas, readaptarlas o cambiarlas de acuerdo a 
las metas propuestas, es decir, responde a la capacidad de tomar decisiones sobre lo que aprende, 
cómo aprende y puede seguir aprendiendo conscientemente. Asimismo, la investigación 
realizada por Torres (2018) concluye que “Las estrategias metacognitivas nos ayudan a estar 
alertas de la manera que incorporamos información y a la vez permiten darnos cuenta cuándo 
no estamos entendiendo algo y de qué manera poder corregirlas” (p.24). Como se indica, las 
estrategias metacognitivas representan el control deliberado y consciente del aprendizaje en su 
actividad cognitiva, lo que hace suponer su estrecha correspondencia. Esta relación entre lo 
cognitivo y las estrategias metacognitivas han sido también objeto de estudio. En ese sentido, 
Escorcia, Passerault y Pylouster (2017) sostienen que “Las estrategias cognitivas se refieren a 
las habilidades necesarias para realizar una tarea, en cambio, las estrategias metacognitivas se 
necesitan para entender cómo se realiza dicha tarea” (p. 250). A decir verdad, si unas son 
empleadas en el proceso cognitivos para cumplir una meta, otras se aplican para supervisar cómo 
se cumple dicha meta (Devine, 1993, p.62). Entonces, serán los estudiantes quienes deben ser 
conscientes de reconocer sus capacidades y limitaciones, de esa manera, seleccionar las 
estrategias más idóneas que le permitan controlar y regular su aprendizaje. Por ello, recogiendo 
la propuesta de Rodríguez (2018) se ha seleccionado un inventario de estrategias para evaluar 
la conciencia metacognitiva que poseen los estudiantes, cuyas siglas en inglés es MARSI, estas 




plantearon  tres dimensiones: a) Estrategias globales de lectura: son el conjunto de estrategias 
metacognitivas que tiene como fin el análisis global del texto, ayudan a los propósitos de la 
lectura, la elaboración de predicciones y la correspondencia del texto con los conocimientos 
anteriores; b) Estrategias de soporte: son aquellas que otorgan mayor posibilidad de incrementar 
su comprensión; por eso, requiere del uso de materiales externos como tomar notas, subrayar, 
resumir, interactuar respuestas, usar diccionario y parafrasear; c) Estrategias de resolución: son 
las estrategias dispuestas a resolver problemas de comprensión, es decir, tomar acciones cuando 
la lectura se torna difícil como releer para comprender mejor, ajustar su lectura, poner más 
énfasis cuando lee y elaborar gráficos para recordar. En general, la investigación de Mokthari y 
Reichard ha demostrado ser confiable y valido por tratarse de un instrumento diseñado 
específicamente para ese fin. Así las posteriores investigaciones han demostrado que mientras 
mayores estrategias metacognitivas hayan  utilizado mayor será el resultado en la comprensión 
de lectura. Por ello, este trabajo de investigación ha preferido utilizar las estrategias que propone 
el inventario MARSI porque representa un estudio completo de la literatura sobre 
metacognición y comprensión de lectura, a través de un instrumento justificado por expertos y 
validado internacionalmente, lo cual garantiza su confiabilidad en el momento de recoger la 
información. Además, este instrumento permite la autoevaluación, lo que significa reconocer 
con qué estrategias cuenta el estudiante cuando va a leer; también es útil para discutir los 
resultados con el docente, lo cual contribuye a la coevaluación, ello permite ajustar la 
evaluación. En lo referente al modelo teórico del proceso metacognitivo, este no marca distancia 
por lo propuesto en los estudios de Mokthari y Reichard, por el contrario, es el resultado de las 
investigaciones iniciadas  por Flavell y Brown (1978), citado por Jiménez (2017) y Valenzuela 
(2019). Según estos estudios, el proceso metacognitivo comprende el conocimiento y la 
regulación de cómo procesa ese conocimiento; el primero consiste en reflexionar sobre su 
proceso cognitivo, es decir, lo que conoce: sujeto, tarea y estrategias para realizar la tarea; 
mientras que lo segundo, controla el proceso cognitivo a través de la autorregulación, es decir, 
planifica sus acciones, verifica resultados, evalúa efectividad y modifica su estrategia de ser 
necesario. Otras investigaciones más actuales, se sumaron a las anteriores como Rodríguez 
(2018) y Arciniega (2018) quienes también reconocieron la importancia de ser observada la 
metacognición en tres etapas: a) planificar, implica revisar con antelación la tarea y decide lo 




van a permitir cumplir la meta propuesta, c) evaluar implica el uso de estrategias de 
autoevaluación. Estas investigaciones también concuerdan con los estudios iniciados por Flavell 
y Brown donde la conciencia y el monitoreo son aspectos críticos de la lectura. Otro modelo 
similar es el de Sanz (2010) citado por Torres (2018), quien asocia las etapas de la 
metacognición con los tres momentos de la lectura: planificación (antes), monitorización 
(durante) y evaluación (después). Estas estrategias actúan en todo el proceso cognitivo, 
direccionando o regulando el proceso de aprendizaje. Estudios recientes han demostrado que 
dicha asociación responde a la estrecha relación entre el proceso cognitivo y las estrategias de 
metacognición. Más tarde, debido a su complejidad, otros estudios dieron a conocer al proceso 
metacognitivo en cuatro componentes, según Rodríguez (2018)  estos son: a) conocimientos 
metacognitivos, lo cual implica la relación entre persona, conocimiento y estrategias, b) 
experiencias metacognitivas, son los pensamientos, sensaciones y sentimientos  que acompañan 
la actividad cognitiva, c) meta cognitivas, se refiere a las metas o fines que nos proponemos, d) 
estrategias metacognitivas, es la aplicación de estrategias cognitivas y metacognitivas. En ese 
sentido, según nuestro objeto de estudio, las estrategias son necesarias abordarlas más si se trata 
de asignarle un papel en la lectura, pues, permite tomar conciencia de lo que se necesita para 
comprender un texto y además lo que ocurre, mientras se lleva a cabo el proceso, si se 
comprende o no, si se están considerando las metas. En consecuencia, el estudiante puede 
regular sus procesos y, si no es efectivo, puede decidir sobre la necesidad o conveniencia de 
tomar otras acciones más eficaces. A estas estrategias específicas relacionadas a la lectura, 
algunos autores como Arciniega la llamarían metacomprensión. Sin embargo, tomando en 
cuenta las estrategias  propuestas por el instrumento a utilizar en este trabajo de investigación 
se reserva la denominación otorgada por los autores Mokthari y Reichard. 
 Respecto a la variable comprensión lectora, su bajo rendimiento académico ha 
despertado el interés de muchos investigadores. Según Fumagali, Barreyro y Jaichenco (2017), 
antes se entendía la lectura como un proceso decodificador de palabras que consistía en aprender 
a dominar las habilidades decodificadoras usadas para leer automáticamente cualquier texto, sin 
embargo, este concepto ha sido superado actualmente. La comprensión lectora actual, según 
Richter y Rapp (2014) requiere además de la decodificación, la aplicación específica de 
destrezas procedimientos y estrategias cognitivas, lo cual significa alcanzar niveles altos de 




Brown y Reynolds, 2002). Además los estudios de Ocampo y Calero (2018) sostiene que 
comprender un texto implica “poner en juego habilidades lingüísticas, cognitivas y 
metacognitivas que faciliten la construcción de una síntesis de la información que un texto 
ofrece con los propios esquemas de conocimiento para validarlos, ampliarlos o reformarlos” 
(p.10). Esta definición corrobora lo ya expuesto por Puente y otros investigadores, al dejar atrás 
una concepción tradicionalista que conlleva a una comprensión literal. Dicho esto, el Minedu 
(2018) también aborda la comprensión lectora como pieza fundamental en el desarrollo de 
habilidades no solo cognitivas sino explora el potencial de los estudiantes para ser partícipes de 
su sociedad. De ahí que la comprensión lectora requiera de un conjunto de habilidades que los 
lectores invocan al generar una representación mental del texto para comprender adecuadamente 
el material que se está leyendo. En esa línea conceptual que reviste el perfil de un lector 
competente, y luego de revisar los modelos y niveles de representación del complejo proceso 
lector, esta investigación también tomó como referencia  los tres niveles representativos en la 
comprensión lectora. En adelante, pasarán a ser las dimensiones del presente estudio, los cuales 
tienen como fundamento las investigaciones realizadas por Cubides, Rojas y Cárdenas (2017), 
sustentadas en estudios de lingüística, sociología y semiótica. Asimismo, el Minedu (2018) 
asocia los niveles de la comprensión con los procesos cognitivos del estudiante. Estas son: a) 
nivel literal: corresponde a un nivel básico donde el lector recuerda literalmente el texto, aunque 
no comprenda el significado, reconoce la idea principal, y relaciona la causa y el efecto. En otras 
palabras, retiene la información necesaria para luego ser capaz de explicarlo. b) nivel 
inferencial: se produce al activarse los conocimientos previos, con la formulación de hipótesis, 
predicciones, a partir de las marcas textuales que le ofrece la lectura. c) nivel crítico: relacionado 
a la formulación de juicio u opiniones del lector, a partir de su interacción con los personajes, 
lenguaje y su interpretación personal. Lo que requiere es interpretar el significado global del 
texto y alcanzar un nivel elevado de comprensión textual. Por tanto, el sujeto va a ir 
construyendo diferentes niveles de representación cada vez más elaborados, dicha 
representación mental se va a producir conforme el sujeto se va familiarizando con el texto. En 
este tercer nivel, los estudiantes aprenden a opinar sobre el contenido del contexto desde un 
punto de vista personal, además de diferir un hecho de una opinión y finalmente, ser capaz de 
juzgar según sus convicciones, así como analizar la intención del autor. Además, esta 




y Zúñiga  (2019), quienes proponen la construcción de un modelo mental del texto con la 
finalidad de entender, entrenar y evaluar la comprensión lectora.  Para ello, presentan los cuatro 
bloques que la conforman: a) información que se almacena en la estructura mental, b) relación 
entre el lector y el texto, c) las estrategias como recurso que promueve la inferencia, d) 
representación mental del discurso. A su vez a partir de la representación mental del sujeto se 
puede distinguir desde el enfoque cognitivo tres niveles de representación: a) nivel textual, b) 
nivel inferencial, c) nivel crítico. Este último proceso de comprensión ha adquirido relevancia 
en cuanto se trata de alcanzar un nivel profundo de comprensión. Avendaño de Barón (2016), 
afirma que a través de la lectura crítica se busca promover “capacidades 
para pensar, discernir y desempeñarse de manera autónoma, reflexiva, analítica y crítica en la 
actual sociedad cambiante, compleja e invadida  por el abrumador flujo de información de toda 
índole” (p. 211). Alcanzar este nivel de comprensión es donde se debe llegar cuando leemos, lo 
que implicaría transcender más allá del texto. Según los aportes de Riffo (2016), en el nivel 
crítico o valorativo se distinguen dos subniveles: a) microestructura, refiere a la relación de las 
ideas o proposiciones de manera lógica y coherente, que se produce conforme el lector va 
leyendo b) macroestructura, le otorga el significado global y le da sentido al texto. La aplicación 
de macrorreglas representa un conjunto de estrategias cognitivas que operan con la idea 
principal del texto, como: a) la supresión-selección de proposiciones, b) la generalización 
implica una idea general que reemplaza a un conjunto de proposiciones, c) construcción, 
reemplaza una secuencia de proposiciones por una idea general construida por el lector. 
Finalmente, en el Minedu (2018) “se consideran tres procesos: localizar información, 
comprender, y evaluar y reflexionar” (p. 8), mientras que en el currículo peruano a estos 
procesos los denomina capacidades como: a) localiza información explícita, b) deduce el 
significado del texto, y c) reflexiona de acuerdo a sus experiencias. Las mismas capacidades que 
son evaluadas en las pruebas de competencia lectora PISA y sobre las cuales, se fundamenta las 
dimensiones propuestas en el presente trabajo de investigación. En ese contexto, las 
representaciones mentales o procesos de lectura se caracterizan por ser plenamente subjetivas y 
complejas, ya sea, por el grado de dificultad alcanzado en cada nivel de representación, según 
se demuestra implicaría que la comprensión lectora en cada sujeto sea personal. Es decir, la 
comprensión entendida como un proceso que integra información explícita o implícita del texto, 




en cuenta que se trata de un proceso complejo, su estudio ha sido objeto de múltiples disciplinas 
relacionados a la lingüística, dando lugar al desarrollo de investigaciones que constituyeron 
avances científicos, entre ellos el enfoque cognitivo, comunicativo y sociocultural. Este enfoque 
fue acuñado por Roméu, (2014) y citado por Tinta (2019) cuyo enfoque lo “sustenta en la 
concepción crítica del lenguaje, como capacidad humana que se adquiere en el proceso de 
socialización del individuo” (p.119). Su estudio está basado en los aportes teóricos de la escuela 
histórico-cultural de Vygotsky, cuya trascendencia se mantiene vigente en los enfoques 
contemporáneos, puesto que plantea que la actividad humana es siempre social, es decir, su 
relación con los otros y la comunicación como desarrollo de su personalidad. En la actualidad, 
el carácter interdisciplinario alcanzado por los estudios en la comunicación y el texto sentó las 
bases de una nueva concepción de enseñanza en las escuelas centrados en el enfoque 
comunicativo, implícito en el desarrollo de la competencia cognitiva y sociocultural propuesta 
por Vygotsky. Su aplicación implicó poseer estrategias que tienen que ver con el proceso de 
información, ya sea, cognitivos, metacognitivos y comunicativos en el ámbito social. 
Finalmente, el enfoque cognitivo, comunicativo y sociocultural, de acuerdo a lo expuesto por 
Roméu (2014), se sustenta en tres teorías: a) La teoría de la codificación dual, es decir, la 
codificación en su forma verbal o no verbal. En caso de ser ambos, la información se hace más 
comprensible. b) La teoría de los esquemas, su uso puede ayudar a relacionar el conocimiento 
existente con lo nuevo. c) La teoría de la carga cognitiva, comprendida como la cantidad de 
información que puede procesar. De usar adecuadamente los esquemas podría reducir la carga 
cognitiva y, por ende, más recursos de la memoria permitirán el aprendizaje. Por tanto, la 
aplicación proporcionada por este enfoque permitirá que los estudiantes se conviertan en 
comunicadores eficientes. En concordancia a lo propuesto por el Ministerio de Educación que 
establece en el área correspondiente al desarrollo de las competencias de los educandos con el 
fin de interactuar, comprender y construir la realidad que los rodea. El Currículo Nacional de 
Educación (2016) recoge estos aportes orientados al enfoque por competencias, es decir, la 
interacción comunicativa entre lector y el texto, y  su relación con el contexto, no ajeno al 
entorno que rodea la lectura. Pues, para construir el significado de un texto es importante asumir 
la lectura como práctica social. Además, comprenderlo no es lo único, relacionarlo e integrarse 
a lo ya existente será necesario. Desde luego, será importante integrar no solo estrategias 




consciente e intencionado hacia el logro de una meta. Su enseñanza implica un enfoque 
estratégico, donde la metacognición tiene un rol relevante en el aprendizaje. 
Dado lo expuesto en el marco teórico, se planteó el siguiente problema general: ¿Qué 
relación existe entre estrategias metacognitivas y comprensión lectora en estudiantes del sexto 
ciclo de educación secundaria de una institución educativa de Santa Anita, 2019? A 
continuación, los problemas específicos: a) ¿Qué relación existe entre estrategias 
metacognitivas y el nivel literal de la comprensión lectora en estudiantes del sexto ciclo de 
educación secundaria de una institución educativa de Santa Anita, 2019?, b) ¿Qué relación 
existe entre estrategias metacognitivas y el nivel inferencial de la comprensión lectora en los 
estudiantes del sexto ciclo de educación secundaria de una institución educativa de Santa Anita, 
2019?, c) ¿Qué relación existe entre estrategias metacognitivas y el nivel crítico de la 
comprensión lectora en estudiantes del sexto ciclo de educación secundaria de una institución 
educativa de Santa Anita, 2019? 
En relación a la justificación teórica de esta investigación, tiene su fundamento en las 
teorías de la metacognición sustentadas inicialmente por  John Flavell, Ann Brown y Ríos, cuyos 
aportes se desarrollaron por recientes investigaciones como Torres (2018), Ocampo y Calero 
(2018) quienes evidencian la utilidad del uso de estrategias metacognitivas en el proceso de la 
comprensión de lectura. Es decir, a mayor conocimiento y uso de estrategias metacognitivas se 
alcanzarán mejores niveles de comprensión en los estudiantes. De ahí la importancia de 
enseñarles a conducir este proceso consciente e intencionado a través de estrategias 
metacognitivas. En tanto en la didáctica de enseñanza, el enfoque cognitivo, comunicativo y 
sociocultural ha contribuido al desarrollo por competencias, siendo la lectura y la comprensión 
el punto de quiebre para el aprendizaje de otras competencias asociadas a partir de su uso y 
prácticas sociales. Además, se justifica de forma práctica porque servirá a otros docentes en la 
mejora de su práctica pedagógica, partiendo primero por el conocimiento; luego, destacando la 
importancia de su aplicación, y finalmente, impartiendo conocimiento sobre cuándo y por qué 
usar determinadas estrategias. Siendo lo cognitivo el responsable de guiar el proceso de lectura, 
mientras que la metacognición supervisa y regula dichos procesos. Por lo tanto, será importante 
enseñar a los estudiantes estrategias eficaces para que obtengan un mejor nivel de comprensión 
lectora y como docentes está en nuestras manos formar lectores activos, reflexivos y críticos 




la justificación metodológica tiene su fundamento en la elaboración y aplicación de las técnicas 
e instrumentos que indagaron mediante métodos científicos, y ya demostrada su validez y 
confiabilidad sirva de utilidad para futuras investigaciones de carácter educativo. 
Por las razones expuestas, se presentó el siguiente objetivo general: Determinar la relación 
que existe entre estrategias metacognitivas y comprensión lectora en estudiantes del sexto ciclo 
de educación secundaria de una institución educativa de Santa Anita, 2019. Asimismo, los 
objetivos específicos fueron: a) Determinar la relación que existe entre estrategias 
metacognitivas y el nivel literal de la comprensión lectora en estudiantes del sexto ciclo de 
educación secundaria de una institución educativa de Santa Anita, 2019, b) Determinar la 
relación que existe entre estrategias metacognitivas y el nivel inferencial de la comprensión 
lectora en estudiantes del sexto ciclo de educación secundaria de una institución educativa de 
Santa Anita, 2019, c) Determinar la relación que existe entre estrategias metacognitivas y el 
nivel crítico de la comprensión lectora en estudiantes del sexto ciclo de educación secundaria 
de una institución educativa de Santa Anita, 2019. 
Finalmente, con el fin de dar respuesta a estos objetivos, se planteó la siguiente hipótesis 
general: Existe relación entre estrategias metacognitivas y la comprensión de lectura en 
estudiantes del sexto ciclo de educación secundaria de una institución educativa de Santa Anita, 
2019. En seguida, las hipótesis específicas fueron: a) Existe relación entre estrategias 
metacognitivas y el nivel literal de la comprensión lectora en estudiantes del sexto ciclo de 
educación secundaria de una institución educativa de Santa Anita, 2019, b) Existe relación entre 
estrategias metacognitivas y el nivel inferencial de la comprensión lectora en estudiantes del 
sexto ciclo de educación secundaria de una institución educativa de Santa Anita, 2019, c) Existe 
relación entre estrategias metacognitivas y el nivel crítico de la comprensión lectora en 









II.  Método 
2.1   Tipo y diseño de investigación 
En esta investigación se abordó el paradigma positivista, que sirve de guía a la investigación de 
enfoque cuantitativo en su relación con la realidad y el conocimiento; además, tuvo como 
propósito explicar el fenómeno estudiado. Esta concepción, responde a tres fundamentos: a) 
ontológico, la realidad concebida como absoluta y sujeta por las leyes naturales. b) 
epistemológica, se genera conocimiento a partir de la relación dual entre investigador y objeto 
de estudio. c) metodológico, refiere a la producción del conocimiento siguiendo la ruta 
hipotético- deductivo (Hernández, Fernández y Baptista, 2014, p.92). 
      Además, el método adoptado fue hipotético- deductivo, según los autores referidos le 
permite a la ciencia comprobar las hipótesis previamente formuladas, es decir, el que a través 
de la medición de las variables en un contexto determinado y el uso de la estadística para ser 
interpretado en cifras. 
El tipo de investigación es básica porque sirve de base a la investigación aplicada (Ñaupas, 
Valdivia, Palacios y Romero, 2014, p. 61), la cual busca el conocimiento de la realidad para que 
luego ese conocimiento sea aplicado en otros estudios. Este tipo de investigación comprende los 
niveles: exploratorio, descriptivo y explicativo. En el estudio cuantitativo son cuatro: a) 
exploratorio, se usa cuando consiste en estudiar un tema poco estudiado o novedoso, b) 
descriptivo, busca describir las características resaltantes del fenómeno de estudio, c) 
correlacional, busca establecer la implicancia que tiene una variable sobre la otra, y d) 
explicativo, consiste en explicar la razón por la que existe un fenómeno. A estos niveles también 
se les denomina alcances (Hernández, Fernández y Baptista, 2014, p. 99). 
      Este estudio corresponde a un diseño de investigación correlacional, no experimental y 
transeccional. Es no experimental cuando el investigador no manipula las variables, solo las 
analiza en función al fenómeno dado. Consiste en la observación del objeto de estudio frente a 
su entorno real, sin causar ninguna alteración o manipulación del mismo. Y es transeccional o 
transversal porque recoge información en un momento dado que luego será objeto de análisis. 
Finalmente, es correlacional porque estudia las diferentes relaciones que se producen entre las 





      A continuación, el esquema de este tipo de diseño:  





 Definición de variables y operacionalización 
      
 Definición de variables 
Según, Torres (2018) “Las estrategias metacognitivas nos ayudan a estar alertas de la manera 
que incorporamos información y a la vez permiten darnos cuenta cuándo no estamos 
entendiendo algo y de esta manera poder corregirlas” (p.24). 
     Ocampo y Calero (2018) sostiene que comprender un texto implica “poner en juego 
habilidades lingüísticas, cognitivas y metacognitivas que faciliten la construcción de una síntesis 
de la información que un texto ofrece con los propios esquemas de conocimiento para validarlos, 
ampliarlos o reformarlos” (p.10). 
      
       Definición operacional 
Para la primera variable se utilizó como instrumento de medición un test de estrategias 
metacognitivas pertenecientes a Mokthari y Reichard, con escala tipo Likert, originalmente 
conformada por 30 ítems y agrupadas en tres dimensiones, cuyo propósito es  medir lo que 
hacen los estudiantes cuando leen un material impreso. Sin embargo, para efecto de esta 
investigación se seleccionaron 25 ítems, además de algunos reajustes en el lenguaje del mismo 
test. 
      La variable comprensión lectora se pudo medir mediante una prueba de comprensión de 
textos narrativos, expositivos e instructivos de formato continuo y discontinuo, con alternativas 
múltiples, conformado por 16 ítems y agrupada en tres dimensiones. 
     







Operacionalización de la variable estrategias metacognitivas 









Determina una meta o 
propósito. 
Revisa a “vuelo de pájaro”. 
Determina las partes 
relevantes del texto. 
Usa claves contextuales. 
Formula autopreguntas. 
Formula hipótesis. 























































Usa los apuntes como 
apoyo. 
Lee en voz alta. 
Elabora resúmenes. 
Discute lo comprendido. 




Relee para encontrar 
relaciones. 
              Formula autopreguntas. 
 
 
Lee lento pero seguro. 
Retrocede la lectura. 
Ajusta la velocidad. 
Regula su atención. 
Reflexiona haciendo pausas. 
Revisa para recordar. 
               Interpreta el significado. 
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Operacionalización de la variable comprensión de lectura 
 
Dimensiones Indicadores Ítems 
 































- Localiza ideas principales. 
- Relaciona el significado con los 
pasajes del texto. 
- Identifica detalles del texto. 
- Reconoce la secuencia de una 
acción. 
- Establece relaciones de causa y 
efecto. 




- Infiere el significado de 
palabras. 
- Infiere los efectos 
previsibles a determinada 
causa. 
- Infiere el propósito. 
- Infiere el propósito. 
- Deduce comparaciones. 
- Deduce el tema. 
 
 
- Analiza la intención del 
autor. 
- Opina sobre el contenido 
del texto. 
- Examina la intención del 
autor. 




































































































Fuente: elaboración propia. 
 
2.2   Población, muestra, muestreo 
La población representa a un grupo de personas con características semejantes, sujetas a un 
análisis estadístico (Hernández, Fernández y Baptista, 2014, p. 174). Para esta investigación, se 
agrupó a 100 estudiantes del sexto ciclo del nivel secundario de una institución educativa del 









 Varones Mujeres 
1°A 17 10 27 
1°B 8 15 23 
2°A 17 7 24 
2°B 11 15 26 
 Total 100 
Fuente: elaboración propia. 
 
La muestra es una parte representativa de la población como resultado de la aleatoriedad 
(Hernández, Fernández y Baptista, 2014, p. 175). 
          El muestreo empleado en esta investigación fue de tipo probabilístico estratificado, toda 
vez que ha sido extraída de la población para ser seleccionada de manera aleatoria a través de la 
técnica del muestreo, llamada así a todo proceso de selección de una muestra. 
 
A continuación, fórmula para hallar la muestra: 
M =
Z2NPQ




M =Tamaño de la muestra 
N =Población 
Z =Nivel de confianza (95%=1.96) 
E =Margen de error (5%) 
P =Probabilidad de ocurrencia (0.5) 










Muestra de estudio 
Sección/grado Estudiantes Subtotal 
1°A 27 27/100    x   80 =  22 
1°B 23 23/100    x   80 =  18 
2°A 24 24/100    x   80 =  19 
2°B 26 26/100    x   80 =  21 
Total 100 80 
Fuente: elaboración propia. 
 
En la tabla se observa una muestra total de 80 estudiantes del primer y segundo año del nivel 
secundario de una escuela privada. 
          De acuerdo a los criterios de selección, se tomó en cuenta: 
          Criterios de inclusión. 
Investigador y docente 
Estudiantes de primer y segundo año 
Edades entre 12-14 años 
Estudiantes de la misma escuela 
         Criterios de exclusión. 
Limitaciones del investigador 
Otros grados 
Estudiantes de otras escuelas 
 
2.3   Técnicas e instrumentos de recolección de datos, validez y confiabilidad 
Respecto a la variable estrategias metacognitivas se aplicó la técnica de la encuesta para la 
recolección de datos a través de un cuestionario como instrumento propuesto por Mokthari y 
Reichard (2002), diseñado para su autoevaluación y percepción de uso mientras leen. El 
cuestionario se aplicó a la muestra seleccionada de forma aleatoria simple. Principalmente se 
les informó  sobre el motivo de la encuesta y el propósito académico, lo cual los exonera de 





Ficha técnica  
Nombre.-                  Inventario de estrategias metacognitivas 
Autores.-                   Mokthari y Reichard (2002) 
Procedencia.-            Oklahoma- EEUU. 
Administración.-       Colectiva 
Descripción.-             Consta de 25 ítems 
Duración.-                  40 minutos 
Usos.-                          Educacional, clínico y de investigación.  
En cuanto a la variable comprensión de lectura, la técnica aplicada fue la encuesta y el 
instrumento, una prueba pedagógica propuesta por las pruebas censales del Ministerio de 
Educación y exámenes PISA. Estas últimas sirvieron de insumo, los cuales fueron adaptados en 
la prueba de aplicación.  
 
Ficha técnica  
Nombre.-                      Prueba de comprensión lectora 
Autores.-                       Minedu y PISA 
Procedencia.-                 Perú 
Administración.-            Colectiva 
Descripción.-                 Consta de 16 ítems 
Duración.-                      50 minutos 
Usos.-                             Educacional, clínico y de investigación.  
      
 Validación y confiabilidad del instrumento  
Un instrumento demuestra ser válido cuando mide lo que tiene que medir (Hernández, 
Fernández y Baptista, 2014, p. 200). 
   
      Validez y confiabilidad 
       Para la variable estrategias metacognitivas 
La validez del instrumento ha sido evaluada por expertos, entre ellos dos temáticos y un 




relevancia y claridad. Los expertos determinaron su aplicabilidad con la firma correspondiente 
en los certificados de validez siendo fiable su aplicación. 
Tabla 5 
Validación de juicio de expertos de la variable estrategias metacognitivas 
       Grado    Nombres y        Especialidad  Dictamen 
   Académico                    Apellidos del experto 
  
        Magister                        Wilfredo Edgardo Moreno Pinedo              metodólogo  aplicable 
        Magister                         Richard Barrientos Fernández                    temático  aplicable 
        Magister                 David Heleo Ortiz Cacsire                      temático                 aplicable  
    
En cuanto a la confiabilidad de los instrumentos, inicialmente fue aplicada a 30 estudiantes 
como prueba piloto con el fin de evaluar su comportamiento para efectos de su posterior 
aplicación con la muestra. La consistencia interna del instrumento se determinó por Alfa de 





K     =El número de ítems 
∑ s2=Sumatoria de varianzas de los ítems. 
sT2 =Varianza de la suma de los ítems. 
α   =Coeficiente de alfa de Cronbach  
 
Tabla 6 
Confiabilidad del instrumento que mide las estrategias metacognitivas 
Variable y las dimensiones Alfa de Cronbach  
Estrategias metacognitivas 0.712 
  Estrategias globales 0.776 
  Estrategias de apoyo o soporte 0.779 
  
Estrategias de resolución de 
problemas 
0.807 




De acuerdo a la tabla 6, el análisis de confiabilidad arroja como resultado un nivel moderado de 
consistencia interna, equivalente a 0.71 en Alfa de Cronbach. 
 
       Para la variable comprensión de lectura 
La validez del instrumento ha sido evaluado por tres expertos, dos temáticos y un metodólogo, 
el mismo que a juicio de expertos fue analizado en tres criterios: pertinencia, relevancia y 
claridad. Los expertos determinaron su aplicabilidad con la firma correspondiente en los 
certificados de validez siendo fiable su aplicación. 
Tabla 7 
Validación de juicio de expertos de la variable comprensión de lectura 
 
      Grado         Nombres y         Especialidad  Dictamen 
 Académico              Apellidos del experto 
  
      Magister Wilfredo Edgardo Moreno Pinedo       Metodólogo  aplicable 
      Magister                       Richard Barrientos Fernández              Temático  aplicable 
       Magister             David Heleo Ortiz Cacsire                   Temático                 aplicable  
Fuente: elaboración propia.   
 
 Confiabilidad 
En cuanto a la confiabilidad del instrumento, como prueba piloto fue aplicada a 20 estudiantes 
procedentes de la misma institución seleccionada, con el fin de evaluar su comportamiento para 
efectos de su posterior aplicación con la muestra. Por ser un instrumento dicotómico, se utilizó 
el coeficiente de confiabilidad KR-20 Richardson para medir la consistencia interna del 











α2  =Varianza total del instrumento 
Tabla 8 
Confiabilidad del instrumento que mide la variable comprensión lectora 
Dónde: 
K   =Número de ítems del instrumento 
p    =Porcentaje de personas que responde correctamente cada ítem 
q    =Porcentaje de personas que responde incorrectamente cada ítem 
 
Variable    KR-20 Richardson            N° de ítems 
Comprensión lectora   0.785      16 
Fuente: prueba piloto. 
 
2.4   Métodos de análisis de datos 
El procedimiento en el análisis de datos fue primero la operacionalización de las variables, 
después la validez por expertos, luego se aplicó Alfa de Cronbach para determinar la 
confiabilidad del instrumento de la variable politómica, mientras que para la otra variable 
dicotómica se aplicó KR-20 de Richarson, posteriormente se aplicaron dos instrumentos, una 
encuesta y  prueba de comprensión lectora para finalmente ingresar los datos que fueron objeto 
de análisis estadístico descriptivo e inferencial. De acuerdo a los resultados la muestra al 
presentar una distribución anormal, se utilizó la prueba paramétrica Rho de Spearman. Su 







rs = correlación de rango de Spearman 
D = la diferencia entre los rangos de las variables correspondientes 




2.6    Aspectos éticos 
La investigación ha seguido los procedimientos éticos establecidos por la universidad desde la 
preparación del marco teórico hasta la presentación del informe final. De ahí que la información 
vertida en este estudio, es producto de mi esfuerzo personal y por ende, corresponde a mi 
propiedad intelectual, lejos de incurrir en falsificación de la información o plagio intelectual. 
Por tanto, me expongo a la aplicación de las normas disciplinarias de esta casa de estudio, en 





















III.  Resultados 
Descripción de los resultados 
De acuerdo a los resultados se busca determinar la relación de las variables estudiadas 
estrategias metacognitivas y comprensión lectora en estudiantes del nivel secundario. Tras la 
aplicación de instrumentos de evaluación, se obtuvieron los resultados que se presentan en las 
tablas siguientes. 
 
Escala valorativa de las variables 
En la siguiente tabla se muestra los niveles de la variable estrategias metacognitivas alcanza 125 
puntos, y con respecto a sus dimensiones, los mayores puntajes oscilan entre 35 y 45 puntos. 
 
Tabla 9 
Escala valorativa de la variable estrategias metacognitivas  
Variable y dimensiones 
Puntajes Niveles 
Máximo Mínimo Bajo Medio Alto 
Estrategias metacognitivas 125 25 (25-58) (59-92) (93-125) 
Estrategias globales 45 9 (9-21) (22-34) (35-45) 
Estrategias de soporte 45 9 (9-21) (22-34) (35-45) 
Estrategias de resolución de problemas 35 7 (6-14) (15-23) (24-30) 
 
A continuación, se aprecian los niveles y rangos de la variable comprensión lectora, en la cual 
el puntaje máximo alcanzado en la variable es de 20 puntos y los puntajes de las dimensiones 
varían entre 7 y 5 puntos. 
Tabla 10 
Escala valorativa de la variable comprensión lectora 
Variable y dimensiones 
Puntajes Niveles 





Comprensión lectora  20 0 (0-10) (11-13) (14-17) (18-20) 
Dimensión literal  7 0 (0-4) (5) (6) (7) 
Dimensión inferencial  7 0 (0-4) (5) (6) (7) 




Análisis descriptivo de los resultados de la variable estrategias metacognitivas 
Tabla 11 
Niveles de la variable estrategias metacognitivas 
 
Niveles Frecuencia Porcentaje 
Bajo          5 6.3% 
Medio       63 78.8% 
Alto      12 15% 
Total      80 100% 




Figura 1 . Niveles de la variable estrategias metacognitivas en los estudiantes del sexto ciclo del nivel 
secundario de una institución educativa de Santa Anita, 2019. 
 
 
De acuerdo a la tabla 11 y figura 1, la variable estrategias metacognitivas, presenta los siguientes 
niveles: del total de 80 estudiantes evaluados, el 6.3% se ubica en el nivel bajo, la mayoría de 
los estudiantes que representa el 78.8% alcanzan un nivel medio, el 15% obtiene un nivel alto. 
Por lo tanto, se puede concluir que casi la totalidad de los estudiantes presentan un nivel medio 



















Niveles de las dimensiones de la variable estrategias metacognitivas 
 




Estrategias de soporte 
 
Estrategias de resolución 
de problemas 
fi % fi % fi % 
Bajo 12 15% 28 35% 2 2.5% 
Medio  60 75% 50 62.5% 26 32.5% 
Alto 8 10% 2 2.5% 52 65% 
Total 80 100% 80 100% 80 100% 
 





Figura 2. Niveles de las dimensiones de la variable estrategias metacognitivas en los estudiantes del 
sexto ciclo del nivel secundario de una institución educativa de Santa Anita, 2019. 
 
 
De la tabla 12 y figura 2 correspondiente a los niveles de las dimensiones de la variable 
estrategias metacognitivas, se observa en la dimensión estrategias globales el mayor porcentaje 
alcanzado se presenta en el nivel medio con 75%, seguido del nivel bajo con un 15%, y solo el 
10% alcanza el nivel alto. En la dimensión estrategias de soporte el mayor porcentaje alcanzado 
se presenta en el nivel medio con un 62.5%, seguido del nivel bajo con un 35%, y solo el 2.5% 
alcanza el nivel alto. Y en la dimensión estrategias de resolución de problemas, el mayor 

























32.5%, y el nivel inicial obtiene un 2.5%. Por lo tanto, se puede concluir que en la dimensión 
estrategias globales la mayoría de los estudiantes alcanza un nivel medio. Igualmente ocurre en 
la dimensión estrategias de soporte. Y en la dimensión estrategias de resolución de problemas, 
se evidencian los resultados más positivos, debido a que la mayoría de los estudiantes alcanzan 
un nivel alto.  
 
Análisis descriptivo de los resultados de la variable comprensión lectora  
 
Tabla 13 
Niveles de la variable comprensión lectora 
 
Niveles Frecuencia Porcentaje 
Inicio 9 11.3% 
Proceso 45 56.3% 
Logro previsto 26 32.5% 
Logro destacado 0 0% 
Total 80 100% 

















Figura 3 . Niveles de la variable comprensión lectora en los estudiantes del sexto ciclo del nivel 



















De acuerdo a la tabla 13 y figura 3, que corresponde a la variable comprensión lectora, presenta 
los siguientes niveles: del total de 80 estudiantes evaluados, el 11.3% se encuentra en el nivel 
inicio, el 56.3% obtienen el nivel proceso, el 32.5% alcanza un nivel logro previsto, y ningún 
estudiante obtienen un nivel logro destacado. Por lo tanto, se puede concluir que el mayor 
porcentaje alcanzado se presenta en el nivel proceso.  
 
Tabla 14 
Niveles de las dimensiones de la variable comprensión lectora 
 
Nivel de comprensión lectora Literal Inferencial Crítico-valorativo 
fi % fi % fi % 
Inicio 11 13.8% 23 28.8% 11 13.8% 
Proceso 21 26.3% 35 43.8% 34 42.5% 
Logro previsto 38 47.5% 18 22.5% 30 37.5% 
Logro destacado 10 12.5% 4 5% 5 6.3% 
Total 80 100% 80 100% 80 100% 
 





Figura 4. Niveles de las dimensiones de la variable comprensión lectora en los estudiantes del sexto 





























De la tabla 14 y figura 3 respecto a los niveles de las dimensiones de la variable comprensión 
lectora, se aprecia en la dimensión literal, el mayor porcentaje alcanzado se presenta en el nivel 
logro previsto con un 47.5%, seguido del nivel proceso con un 26.3%, en el nivel inicio alcanza 
el 13.8% y el nivel logro destacado obtiene un 12.5%. En la dimensión inferencial se observa 
que el mayor porcentaje alcanzado se presenta en el nivel proceso con un 43.8%, seguido del 
nivel inicio con un 28.8%, el nivel logro previsto con un 22.5%, y solo el 5% de los estudiantes 
presentan un nivel de logro destacado. Y en la dimensión critico-valorativo, se observa que el 
mayor porcentaje alcanzado se presenta en el nivel proceso con un 42.5%, seguido del nivel 
logro previsto con un 37.5%, el 13.8% presenta un nivel en inicio y solo el 6.3% de los 
estudiantes presentan un nivel de logro destacado. Por lo tanto, se concluye que la dimensión 
que presenta mejores resultados es la dimensión literal, obteniendo mayor puntaje en el nivel 
logro previsto. En contraste con las dimensiones inferencial y critico-valorativo el mayor 
porcentaje obtenido se encuentra en el nivel proceso.  
 
Resultados del nivel inferencial 
 
Prueba de normalidad 
La prueba de normalidad corresponde a la determinación respecto a la distribución de los 
resultados obtenidos de la muestra evaluada, concluyéndose si presentan una distribución 
normal o no. Con dichos resultados se determina la utilización de las pruebas paramétricas o no 
paramétricas. Para lograr concluir si la distribución es normal o no normal, se efectúa la prueba 
de normalidad de Kolmogorov – Smirnov debido a que la muestra es mayor a 50.  
Los resultados cuantitativos mediante el uso del SPSS son analizados, y se comparan con el 
nivel de significancia, que según lo dispuesto para la presente investigación es α=0,05. Según 
teoría si los datos de sig. obtenidos es menor a α, se rechaza la hipótesis nula y se acepta la 
hipótesis alterna que refiere Ha: Los datos obtenidos no provienen de una distribución normal. 
Por el contrario, si los datos de sig. obtenidos son mayores se acepta la hipótesis nula Ho: Los 








Prueba de Kolmogorov-Smirnov 
 
Kolmogorov-Smirnova 
Estadístico gl Sig. 
Estrategias metacognitivas ,100 80 ,047 
Estrategias globales ,084 80 ,200* 
Estrategias de apoyo o soporte ,069 80 ,200* 
Estrategias de resolución de problemas ,130 80 ,002 
Comprensión lectora ,121 80 ,006 
Dimensión literal ,287 80 ,000 
Dimensión inferencial ,183 80 ,000 
Dimensión crÍtico valorativo ,200 80 ,000 
 
En la tabla 15 se puede observar, el valor estimado de la significancia del estadístico de prueba 
de normalidad, resulta en la mayoría de las dimensiones y una variable menor al valor teórico 
α= 0,05; en base a dichos resultados se rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis del 
investigador. Los resultados reflejan que la muestra presenta distribución no normal, por ende, 
para la prueba de hipótesis; se utilizará la prueba no paramétrica coeficiente de correlación Rho 
de Spearman.  





rs = correlación de rango de Spearman 
D = la diferencia entre los rangos de las variables correspondientes 
n = número de observaciones 
 
La Interpretación del coeficiente de correlación de Spearman, entre -1 y +1, indicándonos 






-1 Correlación negativa grande y perfecta 
-0.9 a -0.99 Correlación negativa muy alta 
-0.7 a -0.89 Correlación negativa alta 
-0.4 a -0.69 Correlación negativa moderada 
-0.2 a -0.39 Correlación negativa baja 
-0.01 a -0.19 Correlación negativa muy baja 
0 Correlación nula 
0.01 a 0.19 Correlación positiva muy baja 
0.2 a 0.39 Correlación positiva baja 
0.4 a 0.69 Correlación positiva moderada 
0.7 a 0.89 Correlación positiva alta 
0.9 a 0.99 Correlación positiva muy alta 
1 Correlación positiva grande y perfecta 
 
Prueba de hipótesis general  
i. Hipótesis de investigación 
Existe relación entre estrategias metacognitivas y la comprensión lectora en estudiantes del 
sexto ciclo del nivel secundario de una institución educativa de Santa Anita, 2019. 
 
ii. Hipótesis estadística 
Ho: No existe una relación entre las estrategias metacognitivas y la comprensión lectora H1: 
Existe una relación entre las estrategias metacognitivas y la comprensión lectora. 
 
iii. Nivel de significancia 
El nivel de significancia teórica es de α=0,05, que corresponde a un nivel de confiabilidad de 
95%y margen de error del 5%. 
 
iv. Función de prueba 
La prueba de hipótesis se realizó con la fórmula del coeficiente de correlación Rho de Spearman, 





v. Regla de decisión 
Rechazar la Ho cuando la significancia observada “p” de los coeficientes es menor que α. 




Prueba de correlación del coeficiente Rho de Spearman entre las estrategias metacognitivas 


























**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (2 colas). 
 
En la tabla 16 se aprecia según los resultados del coeficiente de correlación Rho de Spearman, 
que el grado correlación entre las variables estrategias metacognitivas y la comprensión lectora 
es de ,568 es decir existe correlación positiva y moderada entre las variables estudiadas. Y la 
significancia de p-valor = ,000 que es menor a α= ,05 por lo cual rechaza la hipótesis nula y se 
acepta la hipótesis del investigador que refiere H1: Existe relación entre estrategias 
metacognitivas y la comprensión lectora en estudiantes del sexto ciclo del nivel secundario de 
una institución educativa de Santa Anita, 2019. 
 
Prueba de hipótesis específica 1 
 
i. Hipótesis de investigación 
Existe relación entre estrategias metacognitivas y la dimensión literal en estudiantes del sexto 




ii. Hipótesis estadística 
Ho: No existe una relación entre las estrategias metacognitivas y la dimensión literal. 
H1: Existe una relación entre las estrategias metacognitivas y la dimensión literal. 
iii. Cálculos 
Tabla 17 
Prueba de correlación del coeficiente Rho de Spearman entre las estrategias metacognitivas y 












Coeficiente de correlación 1,000 ,528** 
Sig. (bilateral) . ,000 
N 80 80 
Dimensión_  
literal 
Coeficiente de correlación ,528** 1,000 
Sig. (bilateral) ,000 . 
N 80 80 
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (2 colas). 
 
En la tabla 17 se aprecia según los resultados del coeficiente de correlación Rho de Spearman, 
que el grado correlación entre la variable estrategias metacognitivas y la dimensión literal es 
de ,528 es decir existe correlación positiva y moderada entre la variable y la dimensión. Y la 
significancia de p-valor = ,000 que es menor a α= ,05 por lo cual rechaza la hipótesis nula y se 
acepta la hipótesis del investigador que refiere H1: Existe relación entre estrategias 
metacognitivas y la dimensión literal en estudiantes del sexto ciclo del nivel secundario de una 
institución educativa de Santa Anita, 2019. 
 
Prueba de hipótesis específica 2 
i. Hipótesis de investigación 
Existe relación entre estrategias metacognitivas y la dimensión inferencial en estudiantes del 
sexto ciclo del nivel secundario de una institución educativa de Santa Anita, 2019. 
 
ii. Hipótesis estadística 
Ho: No existe una relación entre las estrategias metacognitivas y la dimensión inferencial. 






Prueba de correlación del coeficiente Rho de Spearman entre las estrategias metacognitivas y 












Coeficiente de correlación 1,000 ,527 
Sig. (bilateral) . ,000 
N 80 80 
inferencial Coeficiente de correlación ,527 1,000 
Sig. (bilateral) ,000 . 
N 80 80 
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (2 colas). 
 
En la tabla 18 se aprecia según los resultados del coeficiente de correlación Rho de Spearman, 
que el grado correlación entre la variable estrategias metacognitivas y la dimensión inferencial 
es de ,527, es decir, existe correlación positiva y moderada entre la variable y la dimensión. Y 
la significancia de p-valor = ,000 que es menor a α= ,05 por lo cual se rechaza la hipótesis nula 
y se acepta la hipótesis del investigador que refiere H1: Existe relación entre estrategias 
metacognitivas y la dimensión inferencial en estudiantes del sexto ciclo del nivel secundario de 
una institución educativa de Santa Anita, 2019. 
 
Prueba de hipótesis específica 3 
i. Hipótesis de investigación 
Existe relación entre estrategias metacognitivas y la dimensión crítico-valorativo en estudiantes 
del sexto ciclo del nivel secundario de una institución educativa de Santa Anita, 2019. 
 
ii. Hipótesis estadística 
Ho: No existe una relación entre las estrategias metacognitivas y la dimensión crítico-
valorativo. 





















Coeficiente de correlación 1,000 ,474 
Sig. (bilateral) . ,000 
N 80 80 
crítico-valorativo Coeficiente de correlación ,474 1,000 
Sig. (bilateral) ,000 . 
N 80 80 
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (2 colas). 
 
En la tabla 19 se aprecia según los resultados del coeficiente de correlación Rho de Spearman, 
que el grado correlación entre la variable estrategias metacognitivas y la dimensión crítico-
valorativo es de ,474 es decir existe correlación positiva y moderada entre la variable y la 
dimensión. Y la significancia de p-valor = ,000 que es menor a α= ,05 por lo cual se rechaza la 
hipótesis nula y se acepta la hipótesis del investigador que refiere H1: Existe relación entre 
estrategias metacognitivas y la dimensión crítico-valorativo en estudiantes del sexto ciclo del 
















La presente investigación alcanza los siguientes resultados basados en los objetivos planteados, 
tras el análisis estadístico se determinó la relación existente entre las variables estrategias 
metacognitivas y comprensión lectora. Los resultados obtenidos de la variable estrategias 
metacognitivas, los niveles alcanzados son los siguientes: del total de 80 estudiantes evaluados, 
el 6.3% se encuentra en el nivel bajo, la mayoría que representa el 78.8% alcanza un nivel medio, 
el 15% obtiene un nivel alto. Por lo que se concluye, que casi la totalidad de los estudiantes 
presentan un nivel medio. Los resultados concuerdan con los hallazgos de Márquez y Cuevas 
(2017) en su investigación sobre las implicancias de las estrategias de estudio en estudiantes 
intelectualmente sobresalientes, la mayoría demostró tener un nivel adecuado sobre todo en 
estrategias cognitivas.  A su vez Arciniega (2018) en su investigación sobre la motivación 
lectora y su relación con las estrategias metacognitivas 2016. Se determinó que el 100% de 
estudiantes obtuvo un nivel de frustración en comprensión de textos por la carencia de 
estrategias metacognitivas. Sobre las dimensiones de la variable estrategias metacognitivas, se 
observa en la dimensión estrategias globales el mayor porcentaje alcanzado, se presenta en el 
nivel medio con un 75%, el nivel bajo con un 15% y solo 10% alcanza el nivel alto. En la 
dimensión estrategias de soporte el mayor porcentaje alcanzado se presenta en el nivel medio 
con un 62.5%, seguido del nivel bajo con un 35%, y solo el 2.5% alcanza el nivel alto. Y en la 
dimensión estrategias de resolución de problemas, el mayor porcentaje alcanzado se presenta en 
el nivel alto con un 65%, el nivel medio con un 32.5%, y el nivel inicial obtiene un 2.5%. Se 
concluye que la dimensión estrategias globales presenta en la mayoría de los estudiantes un 
nivel medio. Igualmente, en la dimensión estrategias de soporte, la mayoría de los estudiantes 
alcanzan también un nivel medio. Y en la dimensión estrategias de resolución de problemas, se 
evidencian los resultados más positivos, debido a que la mayoría de los estudiantes alcanzan un 
nivel alto. En el estudio de Márquez y Cuevas (2017) respecto a las estrategias cognitivas y 
metacognitivas en estudiantes intelectualmente sobresalientes, en las dimensiones planificación 
desarrollo adecuado 38%, y adecuado con posibilidades 37% y 25% necesita mejorar. Y 
Rodríguez (2018) respecto a las estrategias metacognitivas y comprensión lectora, en sus tres 




comprensión lectora. En la variable de comprensión lectora, los niveles obtenidos son los 
siguientes: del total de 80 estudiantes evaluados, el 11.3% se encuentra en el nivel inicio, el 
56.3% obtienen el nivel proceso, el 32.5% alcanza un nivel logro previsto, y ningún estudiante 
obtienen un nivel logro destacado. Se concluye que el mayor porcentaje alcanzado se presenta 
en el nivel proceso. Respecto a las dimensiones de la variable comprensión lectora, se aprecia 
en la dimensión literal, el mayor porcentaje alcanzado se presenta en el nivel en con un 47.5%, 
el nivel proceso con un 26.3%, en el nivel inicio alcanza el 13% y el nivel logro destacado 
obtiene un 12.5%. En la dimensión inferencial se observa que el mayor porcentaje alcanzado se 
presenta en el nivel proceso con un 43.8%, seguido del nivel inicio con un 28.8%, el 22.5% 
presenta un nivel en logro previsto y solo el 5% presentan un nivel de logro destacado. Y en la 
dimensión critico-valorativo, se observa que el mayor porcentaje alcanzado se presenta en el 
nivel proceso con un 42.5%, seguido del nivel logro previsto con un 37.5%, el 13.8% presenta 
un nivel en inicio y solo el 6.3% de los estudiantes presentan un nivel de logro destacado. Se 
concluye que la dimensión que presenta mejores resultados es la dimensión literal, obteniendo 
mayor puntaje en el nivel logro previsto. En contraste en las dimensiones inferencial y critico-
valorativo el mayor porcentaje obtenido se encuentra en el nivel proceso. Tras los resultados 
inferenciales, se determinó que existe correlación positiva y moderada entre las variables 
estrategias metacognitivas y la comprensión lectora, el grado de correlación que implica a las 
variables mencionadas es de ,568 y la significancia de p= ,000 es menor a α= ,05 por lo cual se 
rechaza la hipótesis nula. Los resultados coinciden con los hallazgos de Jiménez (2017) en su 
estudio sobre estrategias metacomprensivas y comprensión lectora existe una correlación 
positiva y moderada siendo p valor= 0.661 con un coeficiente de Rho Spearman, También 
Aponte, De la Cruz y Herrera (2018) en su estudio sobre estrategias metacognitivas y 
comprensión lectora determinó la correlación media entre sus variables. Y finalmente contrasta 
con la investigación de Soto et al. (2019) se demostró que la correlación fue positiva y fuerte. 
En otra perspectiva en contraste con los resultados hallados en la presente investigación, Torres 
(2018) en su estudio sobre estrategias metacognitivas y comprensión de lectura, concluyó la 
existencia de una correlación baja entre sus variables. Asimismo, Cansaya (2018), en su 
investigación acerca las estrategias metacognitivas y el aprendizaje significativo en el área de 
Arte, llegó a la conclusión tras los resultados indican una correlación muy baja entre las 




estrategias metacognitivas y la dimensión literal, se aprecia el grado correlación es de ,528 es 
decir existe correlación positiva y moderada entre la variable y la dimensión. Y la significancia 
de p-valor = ,000 que es menor a α= ,05 por lo cual se rechaza la hipótesis nula. En la hipótesis 
específica 2 que relaciona a la variable estrategias metacognitivas y la dimensión inferencial, se 
observa según los resultados del coeficiente de correlación es de ,527 es decir, existe correlación 
positiva y moderada entre la variable y la dimensión. Y la significancia de p-valor = ,000 que 
es menor a α= ,05 por lo cual se a rechaza la hipótesis nula. Los resultados concuerdan con los 
obtenidos por Soto, et al. (2019) en la dimensión planificación se determinó una correlación 
fuerte. Respecto a la hipótesis específica 3, se aprecia según los resultados del coeficiente de 
correlación es de ,474 es decir, existe correlación positiva y moderada entre la variable y la 
dimensión. Y la significancia de p-valor = ,000 que es menor a α= ,05 por lo cual se a rechaza 
la hipótesis nula. Los resultados concuerdan con los obtenidos por Soto, et al. (2019) en la 






















Primera: La relación entre las variables estrategias metacognitivas y comprensión lectora 
resulta ser positiva y moderada, ya que presenta un coeficiente de correlación de ,586 y un p 
valor de ,000 menor a α= ,05 por lo cual no se validó la hipótesis nula. Por tanto, se confirma 
que a mayor uso de estrategias metacognitivas habrá un mayor nivel de comprensión lectora 
alcanzado por los estudiantes del sexto ciclo de una institución educativa de Santa Anita. 
 
Segunda: La relación entre la variable estrategias metacognitivas y la dimensión literal resulta 
ser positiva y moderada, ya que presenta un coeficiente de correlación de ,528 y un p valor de 
,000 menor a α= ,05 por lo cual no es válido la hipótesis nula. Por tanto, se confirma que a mayor 
uso de estrategias metacognitivas habrá mayor el nivel literal de comprensión lectora alcanzado 
por los estudiantes del sexto ciclo de una institución educativa de Santa Anita. 
 
Tercera: La relación entre las variables estrategias metacognitivas y la dimensión inferencial 
resulta ser positiva y moderada, ya que presenta un coeficiente de correlación de ,527 y un p 
valor de ,000 que es menor a α= ,05 por lo cual no se valida la hipótesis nula. Lo cual demuestra 
que a mayor uso de estrategias metacognitivas habrá mayor nivel inferencial de comprensión 
lectora alcanzado por los estudiantes del sexto ciclo de una institución educativa de Santa Anita. 
 
Cuarta: La relación entre las variables estrategias metacognitivas y la dimensión crítico-
valorativo resulta ser positiva y moderada, ya que presenta un coeficiente de correlación de ,474  
y un p valor de ,000 que es menor a α= ,05 por lo cual no se valida la hipótesis nula. Lo cual 
demuestra que a mayor uso de estrategias metacognitivas habrá mayor nivel crítico-valorativo 
de comprensión lectora alcanzado por los estudiantes del sexto ciclo de una institución educativa 







VI. Recomendaciones:  
Primera: El personal directivo de la institución educativa debe de invitar a especialistas que 
capaciten al personal docente, en especial a los que corresponden al área de 
comunicación para conocer qué son las estrategias metacognitivas, los beneficios y a 
su vez como entrenarlas en los estudiantes, debido a que la teoría científica existente 
evidencia una relación importante entre las estrategias metacognitivas y la 
comprensión lectora. A su vez debe ser complementada con estrategias que incentiven 
a la lectura como periódicos murales, biblioteca dentro del aula con material de interés 
para los adolescentes, recomendación bibliografía por los docentes, etc.  
 
Segunda: Los docentes deben de incentivar el desarrollo de la estrategia metacognitiva, los 
cuales son necesarios para que los estudiantes logren convertirse en “lectores 
efectivos”, se debe de propiciar que los estudiantes desarrollen estrategias necesarias 
para lograr adecuados hábitos de lectura, el cual pueda evidenciarse desde un nivel 
literal.  
 
Tercera: Los docentes deben de propiciar el desarrollo de la estrategia metacognitiva, los 
cuales son necesarios para que los estudiantes logren una adecuada comprensión 
lectora, es necesario brindarles material que sea de gusto e interés para ellos y 
trabajar de manera coordinada con los docentes, para que los estudiantes logren 
fortalecer su lectura desde un nivel inferencial.  
 
Cuarta: El personal directivo de la institución educativa en conjunto con el personal docente 
deben propiciar actividades tanto dentro como fuera del aula donde se pueda estimular 
el desarrollo de la comprensión lectora a nivel crítico valorativo, actividades como 
grupos de lectura incentivando la participación de los estudiantes mediante la expresión 
de sus opiniones y apreciaciones respecto a los textos leídos. Generar debates respecto 
a noticias escritas sobre la coyuntura social, educativa, etc. del país o extranjero. 
Modulando la interacción entre los participantes, fomentando constantemente el 
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Usa los apuntes 
como apoyo. 
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VARIABLE 2. COMPRENSIÓN LECTORA 
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Infiere el propósito. 
Infiere el propósito. 
Deduce 
comparaciones. 


























































INVENTARIO DE ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS 
 
Estimado estudiante, la lista que aparece más abajo contiene oraciones acerca de lo que hacen 
las personas cuando leen materiales académicos, tales como libros, artículos u otro tipo de 
impresos. Después de leer atentamente cada oración, marca con una “X” solo una de las cinco 
opciones que están a la derecha (1, 2, 3, 4 y 5), que corresponde a lo que realmente haces cuando 








































































1. Antes de comenzar a leer realizo alguna predicción a partir del 
título o subtítulos de los textos. 
1 2 3 4 5 
2. Cuando leo pienso en lo que conozco sobre el tema para 
comprender mejor lo que leo. 
1 2 3 4 5 




2 3 4 5 
4. Primero leo “por encima” (a vuelo de pájaro) el texto para conocer 
su amplitud y organización. 
1 2 3 4 5 
5. Cuando leo un texto decido qué debo leer atentamente. 1 
 
2 3 4 5 
6. Uso “pistas” o señales del texto para adivinar su significado de 
acuerdo a su contexto. 
1 2 3 4 5 
7. Reviso mi comprensión cuando atravieso información conflictiva. 1 
 
2 3 4 5 
8. Trato de adivinar el contenido del que se trata cuando leo. 1 
 
2 3 4 5 
9. Reviso para ver si mis conjeturas o suposiciones sobre el texto son 
correctas o incorrectas. 
1 2 3 4 5 
10. Tomo notas o apuntes mientras leo para ayudarme a comprender 
lo que estoy leyendo. 
1 2 3 4 5 
11. Cuando un texto se vuelve difícil leo en voz alta para ayudarme a 
comprender lo que estoy leyendo. 











1. Tipo de estudio 
 
El tipo de investigación es 
básica, según Ñaupas, sirve 
de base a la investigación 
aplicada, es decir, busca el 
conocimiento de la realidad 
para que luego ese 
conocimiento sea aplicado 
en otras investigaciones. 
 
2. Diseño de investigación 
 
Este estudio corresponde a 
un diseño de investigación 
no experimental, 
transeccional y además, 
correlacional. Según 
Hernández, Fernández y 
Baptista (2014) un estudio 
es de diseño no 
experimental cuando el 
investigador no manipula 
las variables, solo las 
analiza en función al 
fenómeno dado. Consiste en 
la observación del objeto de 
estudio frente a su entorno 
real, sin causar ninguna 
alteración o manipulación 
del mismo. Y es 
transeccional o transversal 
porque recoge información 
en un momento dado que 
luego será objeto de análisis. 
Finalmente, es correlacional 
porque estudia las diferentes 
relaciones que se producen 
entre las variables de 
estudio.  
      Lo siguiente 
corresponde al esquema de 
este tipo de diseño: 
  
    V1  
M   
  r 
 
   V2 
Donde: 
M = Muestra 
V1 = Observación de la 
variable 1 
V2 = Observación de la 
variable 2 





Para Hernández, Fernández y 
Baptista (2014) una población 
representa a un conjunto de 
personas con características 
semejantes, sujetas a un 
análisis estadístico. Para esta 
investigación, se delimitó una 
población de 100 estudiantes 
del sexto ciclo del nivel 
secundario de una institución 





La muestra está representada 
por un total de 80 estudiantes 
del primer y segundo año del 
nivel secundario de una 
escuela privada. 
Técnicas e instrumento 
En relación a la variable 
estrategias metacognitivas, la 
técnica empleada es la encuesta: 
Inventario de estrategias 
metacognitivas. Adaptación de  
Mokthari y Reichard (2002) 
 
En relación a la variable 
comprensión de lectura el 
instrumento empleado es un 
cuestionario: Prueba de 
comprensión de lectura. 





La validación de los 
instrumentos fue sometido a 




Para la variable 1 fue mediante 
prueba piloto de 30 estudiantes, 
mientras que para la variable 2 
fue de 20. 
Respecto al coeficiente de 
confiabilidad, por ser politómica 
la variable 1 se aplicó Alfa de 
Crombach. En cambio, para la 
variable 2 por ser dicotómica se 
aplicó Kr-20 Pearson. 
Estadística descriptiva 
 
Tras la aplicación de 
instrumentos de evaluación, la 
descripción de los resultados 
busca determinar la relación 
de las variables estudiadas 
estrategias metacognitivas y 
comprensión lectora en 





En la estadística inferencial 
los resultados reflejan que la 
muestra presenta distribución 
no normal, por ende, para el 
desarrollo de la prueba de 
hipótesis; se utilizó la prueba 
paramétrica coeficiente de 
correlación Rho de Spearman.  
La fórmula es: 
 
Donde: 
rs = correlación de rango de 
Spearman 
D = la diferencia entre los 
rangos de las variables 
correspondientes 
n = número de observaciones 
 
Nivel de significación 
 
Los resultados cuantitativos 
mediante el uso del SPSS son 
analizados, y se comparan con 
el nivel de significancia, que 
según lo dispuesto para la 
presente investigación es 
α=0,05. Según teoría si los 
datos de sig. obtenidos es 
mayor a α, se rechaza la 
hipótesis nula y se acepta la 
hipótesis alterna que refiere 
Ha: Los datos obtenidos no 
provienen de una distribución 
normal. Por el contrario, si los 
de sig. obtenidos son menores 
se acepta la hipótesis nula Ho: 





12. Habitualmente hago un resumen sobre la información más 
importante del texto. 
1 
 
2 3 4 5 
13. Discuto con otros sobre el contenido de lo que leo para corroborar 
mi comprensión del texto. 
1 2 3 4 5 
14. Subrayo o encierro en círculo la información del texto para 
ayudarme a recordarla. 
1 
 
2 3 4 5 
15. Uso diccionarios u otras referencias para ayudarme a comprender 
lo que leo. 
1 
 
2 3 4 5 
16. Parafraseo (reformulo ideas con mis propias palabras) para 
entender mejor lo que leo. 
1 2 3 4 5 
17. Retrocedo y avanzo en el texto para encontrar relaciones entre las 
ideas que aparecen. 
1 2 3 4 5 
18. Me hago preguntas a mí mismo(a), cuyas respuestas me gustaría 
encontrar en el texto. 
1 2 3 4 5 




2 3 4 5 




2 3 4 5 




2 3 4 5 
22. Cuando el texto resulta difícil, me esfuerzo en prestar más 
atención en lo que estoy leyendo. 
1 2 3 4 5 
23. Cuando leo me detengo de vez en cuando para pensar sobre lo 
que estoy leyendo. 
1 2 3 4 5 
24. Reviso la información del texto para recordar lo que leo. 
 
1 2 3 4 5 
25. Trato de adivinar el significado de palabras o frases que 
desconozco. 













CUESTIONARIO PARA EVALUAR LA  
COMPRENSIÓN DE LECTURA 
Texto 1 
Efectos terapéuticos de la risa Algunos dicen que la “risa abunda en la boca de los tontos” o que 
“después de la risa viene el llanto”, sin embargo, reírnos es una actividad que ha demostrado ser 
muy beneficiosa para nuestra salud.  
 
Según el psicólogo norteamericano, Steven M. Sultanoff, ex presidente de la Asociación 
Terapéutica del Humor, el sentido del humor influye en nuestra salud de diferentes formas. Él 
y sus colegas afirman que: “El humor estimula la risa y, como sabemos, la estimulación 
fisiológica a través de la risa conlleva una serie de beneficios para la salud. Parece reducir el 
estrés; estimula la producción de inmunoglobulina A y tiende a estimular los linfocitos T, que 
son anticuerpos que combaten las infecciones”. También reduce los niveles de Cortisol, la 
hormona del estrés, que puede debilitar la respuesta inmunitaria.  
 
Otras investigaciones han mostrado cómo las personas que sienten de forma crónica emociones 
estresantes como rabia, depresión o ansiedad, sufren un impacto negativo en su salud debido a 
dichas emociones. Los estudios más numerosos se han realizado en enfermedades del corazón 
y muestran que las personas crónicamente enojadas, mal genio y hostiles, vale decir, que sienten 
como enemigos a quienes los rodean, tienen un riesgo de 4 a 5 veces mayor de tener ataques 
cardíacos que si fueran personas alegres, amables y positivas.  
 
Por otra parte, también se ha comprobado que quienes tienen una actitud negativa y pesimista 
hacia la vida son más susceptibles a padecer enfermedades habituales como resfriados, gripes y 
problemas digestivos.  
 
La risa, por tanto, es un aporte a la salud de nuestro organismo al producir una estimulación 
positiva y relajante. Y hay otros científicos, que agregan a lo señalado, que la risa ayuda a activar 
indirectamente las endorfinas, unas pequeñas proteínas que mejoran el estado anímico en las 
personas pues al ser ellas los analgésicos naturales de nuestro cuerpo, nos aumentan la tolerancia 
al dolor. 
 
1. El psicólogo Steven M. Sultanoff en su asociación terapéutica investigó:   
a) los efectos positivos del humor  
b) los efectos de las endorfinas 
c) la actitud pesimista y hostil 
d) las enfermedades digestivas 
 
2. La risa reduce los niveles de la hormona Cortisol. ¿Cuál de los significados de la 
palabra niveles es la usada en el texto?       




b) Categoría o rango que alcanzan ciertas personas. 
c) Grado que alcanzan ciertos aspectos de la vida social. 
d) Medida de una cantidad con referencia a una escala determinada. 
 
3. Según el texto, ¿cuál de las siguientes no es una consecuencia de la risa?   
a) Relaja.  
b) Resfría.  
c) Reduce el estrés. 
d) Protege de infecciones.  
 
4. ¿En cuál párrafo se relacionan emociones negativas con resfríos?    
a) En el segundo.  
b) En el primero.  
c) En el cuarto. 
d) En el tercero. 
 
5. El propósito principal del texto que acabas de leer es: 
a) Describir por qué les da risa a las personas. 
b) Informar sobre los efectos de la risa en las personas. 
c) Entretener con las curiosidades que la risa causa en las personas. 
d) Argumentar sobre la necesidad de reírse que tienen todas las personas. 
 
Texto 2 







6. ¿Cómo es el temperamento del perro peruano?   
a) Agresivo, hosco y huraño. 
b) Cariñoso, desconfiado y agresivo. 
c) Violento, desconfiado y poco sociable. 
d) Noble, afectuoso y alerta. 
 
7. ¿Cuál es el propósito del texto leído?    
a) Promocionar la nobleza del perro peruano. 
b) Informar las características del perro peruano. 
c) Conocer el tamaño y peso del perro peruano. 
d) Promover el cuidado del perro peruano. 
 
8. ¿Cuál es la intención de las siluetas en el texto?   
a) Complementar la información brindada. 
b) Conocer la historia del perro peruano. 
c) Hacer más reconocido al perro peruano. 
d) Completar los espacios de la infografía. 
 
9. ¿Por qué se ha colocado la imagen del perro con el mapa del Perú?  
a) Porque se relaciona al perro con el mapa del Perú. 
b) Porque la silueta del mapa se parece a la del perro. 
c) Porque en el Perú viven esos tipos de perro. 




Frío, frío, caliente, caliente 
Aquella tarde, Lucía no había querido jugar en el jardín. Tampoco acompañar a su padre a la 
panadería. Alguien había olvidado cerrar la puerta que llevaba a la azotea y Lucía no quería 
desaprovechar la oportunidad de subir para saludar al abuelo. Al menos, eso le habían dicho. 
Que se había ido arriba. Y sus tías miraban la gran lámpara del comedor como si su padre, el 
abuelo de Lucía, las sorprendiera con un acto de acrobacia, allí, entre los cristales recién pulidos. 
 
Sí, ella había llegado a creer que efectivamente morir significaba mudarse al techo. Por eso no 
le sorprendió hallar en la habitación de la azotea la cama apolillada del abuelo ni sus trofeos de 
bochas. Lo que le pareció raro era no haberlo encontrado a él, porque entonces le hubiera 
preguntado si no tenía frío por las noches, durmiendo sin sábanas ni cubrecama. Lucía buscó las 
cajas de zapatos donde el abuelo guardaba sus fotografías, pero solo encontró periódicos, bolsas 
con ropa vieja y cartones vacíos con nombres japoneses de electrodomésticos. 
 
En una de las bolsas, Lucía reconoció algunas de sus muñecas. Estaban rotas y muy sucias. De 




recordaba haberse despedido de ellas. Simplemente, dejó de verlas en la repisa de su habitación. 
Como al abuelo. Lucía regresó del nido y el abuelo ya no estaba echado en su cama. 
 
-¿Y el abuelo? 
-Ya no está, mi ángel. Se ha ido allá arriba –le explicó la empleada señalando el techo con la 
aspiradora en la mano y persignándose en la frente y en los labios. 
-¿Arriba? 
-Sí, ahora nos va a cuidar a todos desde donde se encuentre. 
 
El cuarto del techo olía a lavanda y libros viejos, como la habitación donde solía dormir el 
abuelo. A Lucía le gustaba ver dibujos animados en ese televisor grande que ambos escuchaban 
a todo volumen. Cuando se quedaba dormido, Lucía tomaba las cajas de fotos y las extendía 
sobre la cama, una por una, contando sus propias historias, muy distintas a las que el abuelo 
solía repetirle. Le era difícil reconocer la foto de la abuela, quizá porque ya había subido al techo 
mucho antes que ella naciera. Tenía la cara triste y los ojos hundidos. Por eso una de sus muñecas 
se llamaba como la abuela, Elvira. También tenía los ojos para adentro, como si quisiese 
recluirse en sí misma, sin siquiera oír al resto. El abuelo, en cambio, no lloraba. Solo tosía, 
fuerte. Lucía le buscaba entonces la botellita del jarabe y remedaba los avioncitos que su mamá 
piloteaba imaginariamente cuando no quería comer o le disgustaba el sabor de los remedios. 
Había muchos en el cuarto. Por eso al abuelo a veces se le confundían con todos esos nombres 
raros. La habitación pasó a ser oficialmente la sala de la televisión cuando el abuelo murió. Pero, 
para entonces, Lucía prefería jugar en el jardín. No tenía sentido ver los dibujos animados sin 
él. Ya no estaban las cajas de fotos ni las medicinas, tampoco había ese olor a lavanda. El abuelo 
se lo habría llevado todo al techo. Setenta años 
de recuerdos, de palabras escritas en diarios incompletos, de cartas sin enviar y medallas de 
competencias olvidadas. 
Lucía encontró más muebles al otro lado de la azotea, cerca del ala izquierda de la casa. Había 
otra pila de periódicos y un viejo refrigerador. Imaginó entonces que quizá aquella puerta le 
daría algún indicio del abuelo y tiró de la manija oxidada. Estaba algo dura y le costó un poco 
de esfuerzo abrirla. Finalmente, cedió. El interior parecía el estómago de una enorme ballena 
blanca a punto de morir de inanición. Bastante decepcionada, Lucía se apresuraba a cerrar la 
puerta cuando percibió de pronto un delicado olor a lavanda. El abuelo, pensó rápidamente. 
Encogió su cuerpo, se sentó dentro del aparato con las rodillas muy juntas y se cerró la puerta 
con fuerza. 
Sorprendería al abuelo. Lucía contenía la risa esperando el momento en que escuchara sus pasos 
cerca del refrigerador. Entonces, saldría de aquel improvisado escondite y le daría el gran susto 
de su vida. Pero al cabo de unos instantes, Lucía no escuchó al abuelo allá afuera y la oscuridad 
empezaba a darle miedo hasta el grado de asfixiarla. Pateó la puerta por dentro sin lograr abrirla. 
El calor iba en aumento y sus piernas empezaban a dormirse, hasta que el olor a lavanda se hizo 
más intenso y Lucía sonrió aliviada. No fue necesario continuar pateando aquel viejo refrigerado 
abandonado, mucho menos gritar. El abuelo ya estaba extendiéndole la mano. 
 
10. ¿Con qué propósito Lucía se introduce en el refrigerador?    
a) Para abrigarse del frío de la azotea. 
b) Para buscar algún indicio del abuelo. 




d) Para dormir un rato mientras esperaba al abuelo. 
 
 
11. ¿En qué se parecen la muerte de las muñecas de Lucía a la muerte del abuelo?  
a) Estaban sucias y rotas, se encontraban dentro de unas bolsas. 
b) Estaban en la habitación del techo, habían desaparecido repentinamente. 
c) Lucía no se había despedido de ellas, tenían olor a lavanda. 
d) Lucía ya no jugaba con ellas, todos se habían olvidado de ellas. 
 






13. La autora no expresa directamente lo que ocurre con Lucía al final del relato, pero nos 









¿Cuál es la intención de la autora al usar el recurso de los indicios en 
el final del cuento? 
 
a) Motivar al lector para que lea con más atención. 
b) Confundir al lector con hechos incoherentes. 
c) Sorprender al lector con un final inesperado. 
d) Despertar emociones de ternura y tristeza en el lector. 
 
Texto 4 
CÓMO CEPILLARSE LOS DIENTES 
¿Se vuelven nuestros dientes más y más blancos cuanto más tiempo y más fuerte los cepillamos? 
 
Los investigadores británicos responden que no. De hecho, han probado muchas alternativas 
distintas y al final han descubierto la manera perfecta de cepillarse los dientes. Un cepillado de 
dos minutos, sin cepillar demasiado fuerte, proporciona el mejor resultado. Si uno cepilla fuerte, 
daña el esmalte de los dientes y las encías sin quitar los restos de comida o la placa dental. 
 
Bente Hansen, experta en el cepillado de los dientes, señala dice que es una buena idea sujetar 
el cepillo de dientes como se sujeta un bolígrafo. ―Comience por una esquina y continúe 
… la oscuridad empezaba a darle 
miedo hasta el grado de asfixiarla. (…) 
El calor iba en aumento y sus piernas 





cepillándose a lo largo de toda la hilera, dice. ―¡Tampoco olvide la lengua! De hecho, ésta 
puede contener miles de bacterias que pueden causar mal aliento‖ 
 
 
14. ¿De qué trata el artículo?        
a) De la mejor manera de cepillarse los dientes.  
b) Del mejor tipo de cepillo de dientes a utilizar. 
c) De la importancia de una buena dentadura. 
d) De la manera en que las distintas personas se cepillan los dientes. 
 
15. ¿Qué recomiendan los investigadores británicos?    
a) Cepillarse los dientes tanto como sea posible. 
b) No intentar cepillarse la lengua.  
c) No cepillarse los dientes demasiado fuertes.  
d) Cepillarse la lengua con más frecuencia que los dientes. 
 
 
16. ¿Por qué se menciona un bolígrafo en el texto?    
a) Para ayudarte a comprender cómo se sujeta un cepillo de dientes. 
b) Porque comienzas por una esquina tanto con un bolígrafo como con un cepillo de 
dientes. 
c) Para mostrarte que puedes cepillarte los dientes de muchas formas diferentes.  




















































Confiabilidad del instrumento que mide las estrategias metacognitivas 
Ítems 
Alfa de Cronbach si el elemento 
se ha suprimido 
Antes de comenzar a leer realizo alguna predicción a partir del título o subtítulos de los textos. 0.729 
Cuando leo pienso en lo que conozco sobre el tema para comprender mejor lo que leo. 0.735 
Pienso para qué voy a leer el texto, es decir, tengo una meta o propósito. 0.730 
Primero leo “por encima” (a vuelo de pájaro) el texto para conocer su amplitud y organización. 0.734 
Cuando leo un texto decido qué debo leer atentamente. 0.726 
Uso “pistas” o señales del texto para adivinar su significado de acuerdo a su contexto. 0.742 
Reviso mi comprensión cuando atravieso información conflictiva. 0.728 
Trato de adivinar el contenido del que se trata cuando leo. 0.720 
Reviso para ver si mis conjeturas o suposiciones sobre el texto son correctas o incorrectas. 0.738 
Tomo notas o apuntes mientras leo para ayudarme a comprender lo que estoy leyendo. 0.726 
Cuando un texto se vuelve difícil leo en voz alta para ayudarme a comprender lo que estoy 
leyendo. 
0.751 
Habitualmente hago un resumen sobre la información más importante del texto. 0.733 
Discuto con otros sobre el contenido de lo que leo para corroborar mi comprensión del texto. 0.727 
Subrayo o encierro en círculo la información del texto para ayudarme a recordarla. 0.738 
Uso diccionarios u otras referencias para ayudarme a comprender lo que leo. 0.730 
Parafraseo (reformulo ideas con mis propias palabras) para entender mejor lo que leo. 0.727 
Retrocedo y avanzo en el texto para encontrar relaciones entre las ideas que aparecen. 0.718 
Me hago preguntas a mí mismo(a), cuyas respuestas me gustaría encontrar en el texto. 0.713 
Leo lento, pero con cuidado de estar seguro (a) de entender lo que estoy leyendo. 0.734 
Trato de volver atrás para encontrar “pistas” cuando pierdo concentración. 0.712 
Ajusto la velocidad de mi lectura de acuerdo a lo que estoy leyendo. 0.727 
Cuando el texto resulta difícil, me esfuerzo en prestar más atención en lo que estoy leyendo. 0.703 
Cuando leo me detengo de vez en cuando para pensar sobre lo que estoy leyendo. 0.728 
Reviso la información del texto para recordar lo que leo. 0.734 





Confiabilidad del instrumento que mide la comprensión lectora 
  DIMENSIÓN 1: NIVEL LITERAL   DIMENSIÓN 2: NIVEL INFERENCIAL DIMENSIÓN 3: NIVEL CRÍTICO 
ESTUDIANTES P1 P4 P6 P10 P15 P16 P2 P3 P5 P7 P11 P14 P8 P9 P12 P13   
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 15 
2 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0 1 0 1 0 11 
3 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 13 
4 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 0 13 
5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 16 
6 0 1 1 0 1 1 0 0 0 0 0 1 1 0 0 1 7 
7 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 0 13 
8 0 1 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 4 
9 1 0 0 0 0 1 1 1 0 1 0 0 1 1 1 1 9 
10 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 13 
11 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 0 12 
12 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 14 
13 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 14 
14 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0 1 0 1 1 12 
15 0 0 0 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 11 
16 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 13 
17 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 15 
18 1 1 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 1 0 1 1 8 
19 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 14 
20 1 0 0 0 0 1 0 1 1 0 0 0 1 0 1 0 6 
 17 17 17 13 11 18 11 18 13 14 12 11 20 12 18 11  
p 0.85 0.85 0.85 0.65 0.55 0.9 0.55 0.9 0.65 0.7 0.6 0.55 1 0.6 0.9 0.55  
q 0.15 0.15 0.15 0.35 0.45 0.1 0.45 0.1 0.35 0.3 0.4 0.45 0 0.4 0.1 0.45  
p*q 0.128 0.13 0.13 0.23 0.25 0.09 0.25 0.09 0.23 0.21 0.24 0.25 0 0.24 0.09 0.25  
sp*q 2.788                 















































Autorización de la versión final del trabajo de investigación 
